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Uvod

,MozZno jej ani sam nevedel povedat, ¢o citi, pretoZe len ¢o sa nim

nejaky duSevny stav prehnal, stal sa pre neho nezrozumitelnym.*
E. M. Forster (Howards End)

Co vsetko sa skryva za pojmami ,tedria mysle* &i ,&itanie mysle*? Pre
laicki verejnost ide o pojmy, ktoré zneju pomerne tajuplne, no ani medzi
odbornikmi nepanuje zhoda, ani ¢o sa tyka obsahu tychto pojmov, ani ¢o sa
tyka vysledkov skimania. Vyskumu tejto oblasti sa venuju odbornici z oblasti
psycholdgie a filozofie poslednych 25 rokov a podla niektorych (Apperly, 2011)
ide o nafuknutu bublinu, ktora kazdu chvilu praskne alebo o neuroticku fixaciu
na ulohy s mylnymi presvedc¢eniami.

Na druhej strane ide otému, ktora je zaujimavd minimalne svojou
»w8adepritomnostou“ — uvaZzovanie o motivoch, pocitoch a myslienkach a z nich
plyniceho spravania druhych [udi je kazdodennou sucastou naSich Zzivotov
a bez tejto schopnosti by sme neboli schopni socialneho fungovania. Doteraz
sa podstatna ¢ast vyskumu zaoberala stanovenim veku, kedy dieta dosiahne
schopnost’ ,&itat mysel* druhych (teda kedy uz ma vyvinuta ,teériu mysle“), &o
na jednej strane viedlo k zanedbavaniu starSich vekovych kategérii deti a na
druhej strane ktomu, Ze vacSina vyskumnikov si mysli, Ze tento vyvin
pozostava z dosiahnutia abstraktnych konceptov o mentalnych stavoch, ktoré
tvoria ,tedriu“ o tom, ako mysel funguje. To viedlo k tomu, Zze na oznadenie tejto

schopnosti sa v akademickej literatdre stalo najpozivanejSim pojmom prave
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oznacenie ,tedria mysle” (Apperly, 2011). Apperly (2011, s. 2) navyse tvrdi, ze
tento dbraz na koncepty vV literatire o te6rii mysle vytvara klamlivy dojem
jednoduchosti: ,zda sa, akoby sme vedeli, €o myslime tym, ked o dietati, ktoré
prejde testom mylnych presvedCeni, povieme, Ze uz ma vyvinuty koncept
presvedceni, no je to tak skutone?”

Tieto vyhrady proti pojmu tedrie mysle a zameraniu sa takmer vylu¢ne
na predskolské obdobie poukazuju na fakt, ze vyvin Ziadnej kognitivnej
schopnosti sa nezastavi na prvom stupni, ked sa tato schopnost objavi. Aj ked
ide o velki zmenu v mysleni dietata, podla vSetkého nejde ani o zaciatok, ani
o koniec jeho schopnosti uvazovat o mentalnych stavoch druhych fudi. Tato
schopnost hra dblezitu rolu aj v neskorSom Zivote a do velkej miery suvisi
so socialnym fungovanim, na ¢o bola aj pravdepodobne vyvinuta. Preto ciefom
nasho projektu ,Interakéné stratégie deti v kontexte empatie a kognicii z
hladiska tedrie mysle“ bolo prispiet k objasneniu pokracovania vyvinovej
trajektorie tejto schopnosti u deti starSieho Skolského veku ato najma s
ohlfadom na aplikaciu tejto schopnosti na prosocialne alebo sebecké interakéné
stratégie deti.

Vzhladom na to, Ze na Slovensku zatial nevySlo vela publikacii
zameranych na tato tému (napr. DuSevné slepota (2009) od S. Baron-Cohena,
Modely mysle (2008), Filozofia psycholégie (2008) od G. Botterila a P.
Carruthersa), rozhodli sme sa prvu zo série publikacii, ktoré vznikli v priebehu
rieSenia projektu, zamerat na prehfad teoretickych vychodisk a vyskumnych
zisteni relevantnych pre vlastny vyskum. Zdmerom predkladanej publikacie je
teoreticky prispiet do diskusie o povahe schopnosti, ktord sa najCastejSie
oznacuje ako tedria mysle, jej vztahov s emoénymi aspektmi (ako je empatia)
a behavioralnymi stratégiami (prosocialne spravanie, status v triede a pod.) vo
vyvine deti starSieho Skolského veku. Ponukame prehladovu monografiu uréenu
Sirokému spektru zaujemcov zradov odbornej verejnosti (a Studentov)
s vedomostami z oblasti kognitivnej a vyvinovej psycholdgie s cieflom vyvolat
diskusiu &i zaujem o hlbSie skiumanie tejto problematiky.

Kniha obsahuje jedenéast kapitol, ktoré postupne predstavuju chapanie
duSevnych stavov, resp. tzv. tedriu mysle v suvislosti so suvisiacimi konStruktmi

a z hladiska vyvinovych procesov. Kapitola V. Cavojovej: ,Co rozumieme
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pod tedériou mysle: Predstavenie troch kognitinych modelov® sa kriticky
vymedzuje vo€i pouzivanie pojmu tedria mysle a navrhuje ako adekvatnejSie
oznacenie chapanie duSevnych stavov. V kapitole dalej predstavuje tri
komplexné modely vysvetlujuce schopnost chapat dusevné stavy — Mitchellov
model doménovej Specifickosti socidlnych kognicii, Adolphsov model
Specializacie sociadlnych kognicii a Apperlyho kognitivny model dudlnych
systémov.

Z. Belovi¢ova v kapitole ,Rozdiely v socialnych kogniciach fudi a zvierat"
predklada nacrt socialneho sveta Cloveka ajzvierat, resp. jemu najblizSich
primatov, uvazuje o vzajomnych podobnostiach a odliSnostiach uplatnenia
arozvoja socialnych kognicii, ako aj o spOsobe ich vyuzitia — s cielom
dosiahnutia vlastnych ziskov alebo s ohfadom na prospech inych (zvierat i
ludi).

Kapitola ,,Zakonitosti kognitivneho vyvinu chapania mysle“ Z. Belovi¢ovej
predstavuje suhrn vyskumnych zisteni tykajucich sa nadobudnutia schopnosti
chapat duSevné stavy u deti. Kapitola sa postupne zameriava na predstavenie
kontroverznych vysledkov vyskumu nielen u najmenSich deti, ktoré dominuju
vo vyvinovej literature tykajucej sa chapania mysle, ale aj u starSich deti,
adolescentov a dospelych. Dostupné vysledky naznacuju, Zze vyvin chapania
mysle vonkoncom nie je ukonéeny v predSkolskom veku a za urcitych okolnosti
aj dospeli mézu robit chyby charakteristické pre mladsi vek.

M. Romanova aE. Ballovda MikuSkova sa v kapitole ,Faktory
ovplyviujuce individualne rozdiely vo vyvine tedrie mysle® venuju individualnym
rozdielom v chapani mysle, priom prezentuju niekolko hladisk, z ktorych je
mozné nahliadat’ na vyskum individualnych rozdielov v chapani mysle: (1) vyvin
chapania mysle, (2) pohlavie, (3) rodinna konStelacia, vychovny Styl, (4)
demografické charakteristiky, (5)jazyk, (6) kvalitativne rozdiely a (7)
medzikultdrne rozdiely.

Kapitola ,Prehlad doteraz pouzivanych metdéd na skimanie teérie mysle
udeti amoznost ich daldieho vyuzitia v starSich vekovych skupinach®
od V. Cavojovej sa zaobera predstavenim metéd pouZivanych na skimanie
schopnosti chapat duSevné stavy a jej jednotlivych aspektov. Okrem tradi¢nych

variantov uloh s mylnymi presved€eniami sa zameriava hlavne na tzv. pokrodilé
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testy tedrie mysle, ktoré su urCené na testovanie réznych aspektov chapania
duSevnych stavov u starSich deti a dospelych. V kapitole su uvedené aj nase
skusenosti s pouzivanim jednotlivych testov.

M. VereSova vo svojej kapitole ,Psychosocialne a vyvinové kontexty
multidimenzionalneho systému empatie rozSiruje chapanie empatie do roviny
réznych psychologickych pristupov. Priklafia sa k multidimenzionalnemu
pristupu k vysvetleniu konstruktov empatie. V kapitole kladie déraz na popis
spojitosti emocnej empatie s kognitivnou empatiou v kontexte vyvinu empatie a
zaroven prepaja konstrukt kognitivnej empatie s konstruktom tedrie mysle.
Rovnako poskytuje nahlad na psychosocialne aspekty vyvinu empatie a
naznacuje suvislost empatie so socialne ziaducim, ako i neziaducim spravanim
Cloveka (napriklad prosocialnym, kooperativnym, sutazivym, vyhybavym,
agresivnym, antisocialnym).

Kapitola M. Stulrajtera ,Socialna kognicia a prosocialne spravanie*
vymedzuje prosocialne spravanie ako urcity okruh stratégii socialnych interakcii
a zameriava sa na jeho afektivne, kognitivne a regulaéné komponenty, pricom
sa opiera 0 najnovsie neuropsychologické zistenia o oblastiach mozgu, ktoré sa
do chapania mysle zapajaju. V ramci prezentacie neuropsychologickych
zakladov chapania mysle sa podrobnejSie venuje aj popisu ulohy zrkadlovych
neurénov.

E. Ballova Mikuskova v kapitole ,Socialna kompetencia a socialne
porozumenie v kontexte vztahu kognicii a emdcii“ objasfiuje uUlohu socialnej
kompetencie a socialneho porozumenia v konceptualizacii vztahu medzi
emociami a kogniciami. Pod socialnou kompetenciou rozumie subor viacerych
aspektov (napr. popularitu medzi rovesnikmi, schopnost’ efektivne sa angaZovat
v socialnych interakciach, schopnost vytvarat priatelstva, dosiahnutie
relevantnych socialnych zru€nosti), ktoré suvisia s vyvinom tedrie mysle;
socialne porozumenie chape skér ako schopnost konceptualizovat dusevné
stavy (ako presvedCenia a emadcie) a na zaklade toho interpretovat’ a predikovat
konanie druhych. Na zaver prezentuje naSe vyskumné zistenia tykajuce sa
prepojenia socialneho porozumenia (tedrie mysle a empatie) a prosocialnej

orientacie deti v triede.
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Dalsia kapitola E. Ballovej Mikuskovej ,Mordlne usudzovanie: vyvin
a vztah k chapaniu mysle” sa venuje objasneniu suvislosti medzi schopnostou
podvadzat, respektive moralnym usudzovanim a chapanim mysle, respektive
schopnostou uvedomit’ si, Ze druha osoba méze mat iné duSevné stavy ako my
a mbze na ich zaklade konat.

Kapitola J. Basnakovej ,Teb6ria mysle ajazyk® sa postupne zaobera
Styrmi rébznymi aspektmi vztahu jazyka a tedrie mysle. Najskdér sa venuje
otazke, d&izjednodudenie verbalnych poziadaviek testu vyusti do vyrazného
rozdielu vo veku, kedy ho deti dokazu Uspe$ne vyriesit. Dalej naértava tri v
suCasnosti dominantné teoretické stanoviska k tomu, ktory aspekt jazyka
urychluje vyvin chapania mysle, ahodnoti dostupné empirické dbokazy.
V nadvaznosti na to opusta uzko vymedzeny pojem chapania mysle ako
schopnosti usudzovat o mylnych presvedCeniach a kladie si otazku, &i a ako
vSeobecnejSie rané socialno-kognitivne schopnosti suUvisia s uenim sa
a pouzivanim jazyka. Na zaver sa na problematiku jazyka a &itania v mysli
pozera z perspektivy ,dospelej tedrie mysle a poku3a sa o integrujuce
stanovisko v podobe tedrie reprezentacnej redeskripcie (Karmiloff-Smith, 1992).

Zaveredna kapitola V. Cavojovej ,Interakéné stratégie deti v kontexte
empatie achapania mysle: Zistenia a prinos* sumarizuje vychodiska
prezentované v jednotlivych kapitolach s dérazom na tie, ktoré boli relevantné
pre nas vyskum, a podava struény prehlad nasich vlastnych teoretickych tvah
a vyskumnych zisteni. Tie su rozdelené do Styroch okruhov: (1) prinos
k teoretickej diskusii o empatii a chapani mysle (konceptualizacia pojmov teédria
mysle a empatia, vytvorenie modelu ich mozZnych vzdjomnych vztahov); (2)
prinos k metédam zistovania empatie a chapania mysle (adaptacia a vytvorenie
testov na chapanie mysle a empatiu, overenie ich psychometrickych vlastnosti);
(3) zistenia tykajuce sa vzajomnych vztahov medzi empatiou a chapanim mysle
a (4) zistenia tykajuce sa vztahov medzi empatiou, chapanim mysle a socialnou
kompetenciou a prosocialnym spravanim deti. V zavere sa venuje navrhom na
dalSie smerovanie vyskumu v oblasti chapania mysle.

Tato publikacia vznikla za pomoci niekofkych fudi a organizacii. Finanéne
bola podporena grantovou agentiurou VEGA (projekt Cdislo 1/0541/09)

a Ustavom experimentalnej psycholégie SAV. Za pomoc pri zbierani dat
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a realizacii vyskumu na Skolach dakujeme Skolskej psychologiCke na zakladnej
$kole v Ziline Mgr. Zuzane Sapietovej, , pani riaditelke Mgr. Ludmile Jakabovej,
a Mgr. Jane FarkaSovej zo Zakladnej Skoly krala Svatopluka, panovi riaditelovi
Ing. Antonovi Rajcovi, pani zastupkyni Mgr. Anne MikuSovej a Mgr. Gabriele
MesaroSovej zo Zakladnej Skoly sv. Marka v Nitre a pani zastupkyni Mgr. Viere
Sulekovej zo Zakladnej &koly Gessayovej v Bratislave. Za diskusiu
a konstruktivne pripomienky dakujeme kolegovi Mgr. Mirovi Sirotovi, PhD.,
arecenzentom doc. PhDr. Emilovi Komarikovi, CSc., a Mgr. Andrejovi
Mentelovi, PhD. V neposlednom rade dakujeme nasim najbliz§im, bez ktorych
trpezlivosti a chapania naSich dusevnych stavov by sa nam pisalo nepochybne

tazsie.

Vladimira Cavojové
Nitra, oktéber 2011
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1  Co rozumieme pod teériou mysle:

Predstavenie troch kognitivnych modelov*

VLADIMIRA CAVOJOVA

Nevyhnutnym predpokladom akejkolvek socialnej interakcie je
schopnost’ poznat prisluSnikov vlastného druhu, poznat’ svoje miesto v skupine,
schopnost ucit sa od druhych a zaroven ucit ich, no hlavne schopnost pochopit
a manipulovat s duSevnymi stavmi druhych fudi, vdaka ¢omu dokazeme menit
ich spravanie (Koukolik, 2006). Vedomie, Ze aj druhi ludia maju vnuatorné
duSevné stavy, ako su presvedcenia, tuzby, zamery, Ze sa tieto duSevné stavy
Casto liSia od naSich vlastnych vnutornych stavov, a Ze spravanie druhych ludi
mdZeme na zaklade tychto dudevnych stavov vysvetlit a pripadne aj predvidat,
sa nazyva tedria mysle. S pojmom tedria mysle (pouziva sa aj skratka ToM
zangl. theory of mind) sa vSak spaja viacero problémov. Vzhladom na
pretrvavajucu mnohoznacnost pojmu tedria mysle preto vymedzujeme, o
mame na mysli, ked hovorime o tedrii mysle a zaroven predstavujeme tri
doplfiajuce sa modely tykajlice sa naSej schopnosti uvaZzovat o duSevnych

stavoch druhych fudi a ako tieto modely reaguju na spominané vyhrady.

! Kapitola je prepracovana verzia prispevku Co mame na mysli pod teériou mysle prezentovanom
na konferencii Kognice 2010.
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1.1 TEORIA MYSLE: VYMEDZENIE POJMU

Tazkosti s jednoznaénym chapanim pojmu teéria mysle spdsobuje
niekolko problematickych okruhov, ako napriklad vela synonymnych vyrazov,
rozhodnutie pre uzSie ¢&i SirSie chapanie tedrie mysle, metodologické vyhrady,
resp. kritika vychodisk opierajicich sa o vyvinové modely a pod. Prehlad tychto
a dalSich zdrojov nejasnosti s chapanim pojmu teéria mysle uvadzame nizSie

spolu s navrhom vlastného vymedzenia jeho vyznamu.

1.11 Zdroje mnohoznaénosti pojmu teéria mysle

V prvom rade existuje vela synonymnych vyrazov na oznacenie tedrie
myslez. V psychologicke;j literature sa stretdvame s r6znym pomenovanim tejto
schopnosti ako napriklad socialne kognicie, empatia, intencionalita, Citanie
mysle, machiavelizmus, usudzovanie o duSevnych stavoch, no najzauzivanejSi
pojem je tedéria mysle. Podla Apperlyho (2011, s. 3) je tento pojem znacne
tendenény, lebo naznacuje, ze ,tedria mysle je nie€o, €0 mame a nie nieco,
¢o robime.“ Dodato¢nym, hoci trivialnym dévodom pre zamietnutie pojmu tedria
mysle je, ze je to lingvisticky ,neohrabany vyraz®, s ktorym sa tazko v texte
naraba.

Po druhé, pojem tedria mysle sa zaroven pouziva v SirSom aj uzSom
vyzname. Je to spbsobené najma faktom, ze kritickym testom schopnosti
chapat dusSevné stavy (z uzkeho hladiska) je totiz tzv. test mylnych presvedcéeni
(z angl. false belief task, ktory ako prvy navrhol filozof D. Dennet), ktorého
uspedné zvladnutie sa interpretuje spdsobom, Ze dieta uz ma vyvinutl teériu
mysle (zo Sirokého hladiska). Viaceri autori (napr. Apperly, 2011; Bloom,
German, 2000; Costall, Leudar, 2009; Reddy, Morris, 2009) namietaju proti
pouzivaniu testov mylnych presved€eni ako miery teérie mysle a vznasaju vodi
tomu mnohé metodologické namietky.

Dalej ide aj o vyhrady vo&i vyvinovému vysvetleniu teérie mysle
(Sharrock, Coulter, 2009). Vyskum sa doteraz zameriaval na kriticky vek

nadobudnutia schopnosti usudzovat o dusevnych stavoch druhych [udi

2Prehlad o alternativnych pojmoch oznadujtcich chapanie fudskej mysle prinada Whiten (1994).
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s mnohymi protireCivymi zisteniami. Ukazuje sa, Zze bezné deti ¢asto zvladnu
zlozitejSie socialne ulohy v realnom kontexte, hoci teoreticky by toho nemali byt
schopné, lebo nezvladli test mylnych presvedC€eni, a naopak, autisti, ktori test
mylnych presved&eni zvladli, ale neuspeli v redlnom Zivote a podobne.

Stvrtym problematickym bodom je, Ze teéria mysle oznaduje &asto
proces spracovavania informécii (napr. Apperly, 2011; Malle, 2005), inokedy
oblast’ socialnych kognicii alebo vysledok usudzovania o duSevnych stavoch
(pochopenie mylnych presvedceni, atd.).

Po piate, hoci tedéria mysle naznacuje skér kognitivne procesy
(inferencia dusSevnych stavov druhych, ¢i atribucia umyslov), nie je jasné, do
akej miery je v nej zahrnuty aj emo¢ny komponent (chapanie emécii a tuzob,
usudzovanie o emdciach na zaklade vyrazu tvare — ako sa pouziva v Baron-
Cohenovych testoch, napr. Baron-Cohen, Jolliffe, Mortimore, Robertson, 1997).
Pri blizSom pohlade na definicie teérie mysle a empatie je mozné si vSimnut
mnohé spolo¢né prvky tykajuce sa vnutornych dusevnych stavov iného ¢loveka
a s nimi suvisiacim prezivanim. Podla Dohertyho (2009) chapanie emocii ako
motivatora spravania je podobné ako pochopenie presved¢eni. Uz v Utlom veku
sa deti rychlo naucia posudzovat emadcie druhych podla stavu sveta: ak mas, ¢o
si chcel, mal by si byt Stastny, ak boli tvoje tuzby zmarené, pravdepodobne
budes$ nestastny. Sofistikované pochopenie emécii si v8ak vyzaduje, aby si deti
uvedomili, ze emdcie su zalozené na presvedceniach: ,Bez ohladu na to, &i boli
VaSe tuzby uspokojené alebo nie, budete Stastny, ak si myslite, ze boli
uspokojené. Pochopenie emdécii je teda druhého radu. Na rozdiel od uloh
druhého radu .., ktoré sa zaoberaju dusevnymi stavmi jednej osoby tykajucimi
sa dudevnych stavov druhej osoby, uvaZovanie o eméciach si vyZzaduje, aby
deti pochopili, ako dva duSevné stavy interaguju v jednej osobe“ (Doherty, 2009;
s. 70). So schopnostou chapat emécie druhych fudi Uzko suvisi prave empatia.
Na zaklade vysledkov doterajSich vah a vyskumov sa da povedat, ze existuje
podpora pre chapanie empatie skladajucej sa z kognitivhej a emocnej zlozky
(Shlien, 2003; Smith, 2006; Deonna, 2007, Cavojové, 2009), pricom kognitivny
komponent empatie nesie vela podobnosti s tym, ako sa chépe tedria mysle

(pochopenie emdcii a tuZzob ako zaklad chapania presvedCeni a motivacie).
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Ickes (1997) dokonca explicitne povazuje ,empatické usudzovanie za
kazdodenné ¢&itanie mysle® (s. 2).

Dalsie vyhrady spogivaju v tom, Ze tedria mysle implikuje gisto
teoretické uvahy o druhych, pri€om aplne ignoruje vztahovu rovinu, v ktorej toto
uvazovanie prebieha (Costall, Leudar, 2009; Reddy, Morris, 2009). Casto sa
tiez v suvislosti s chapanim duSevnych stavov hovori aj o manipuléacii spravania
a klamani druhych, ¢o poukazuje zas na behavioralny aspekt tejto schopnosti.
Pojem tedria mysle sa €asto pouziva akoby na oznacenie unitarneho konstruktu
alebo modulu, ktory je doménovo Specificky, pricom Casto skér oznacuje ovela
uzSiu schopnost' v ramci celkovej empatie a socialnych kognicii skladajucich sa
z viacerych Ciastkovych schopnosti (podobne ako metafora z kognitivnej

psycholdgie so suborom adaptivnych nastrojov).

1.1.2 Co rozumieme pod teériou mysle

Koukolik (2006) navrhuje prekladat pojem ,theory of mind“ pouzivany
v zahraniénej literatire ako teériu duSevnych stavov, pretoze to podla neho
lepSie vystihuje obsah ako doslovny preklad — ,tedria vedomia“ &i ,tedéria mysle“.
Tym sa vSak zachovavaju spominané vyhrady Apperlyho (2011) proti pojmu
.edria® pri oznaCovani schopnosti odéitat duSevné stavy druhej osoby.
Naznacuje, ze pri beznom fungovani v socialnych interakciach pouzivame urcity
druh vedomej tedrie, €o je v protiklade s niektorymi vyskumnymi zisteniami
(Reddy, Morris, 2009).

Ako spominame v Uvode, pre tedriu mysle existuju aj iné oznadenia,
napriklad socialne kognicie alebo socialne porozumenie, ktoré su vSak ovela
vSeobecnejSie, a teda nie dostatoCne vystiZné pre konkrétne znacenie
schopnosti ,vidiet do hlavy druhym ludom®. Iny pojem, ktory Koukolik (2006)
navrhuje pouzivat v suvislosti s uvazovanim o dusSevnych stavoch druhych, je
mentalizacia, no podla nas ani tento pojem dostato¢ne nevystihuje to, o ¢o ide
pri uvazovani o duSevnych stavoch druhych. Apperly (2011, s. 4) navrhuje
namiesto tedrie mysle pouzivat vyraz Citanie mysle, pretoZe ide o teoreticky
neutralny pojem (pozri spominané vyhrady v €asti 1), no postihuje charakter

problému: ,Ked Cditame text, nespracovavame len slova pred nami,
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ale vytvarame si tiez prepracované usudky o vyzname, ktory sa za nimi skryva,
a ktory presahuje to, ¢o je napisané na stranke. Ked c&itame mysel, €asto
musime percepcne spracovat dostupné socialne podnety a vzdy musime dalej
signifikantne odvodzovat, aby sme pridli na skryté myslienky, tuzby, vedomosti
alebo zamery [druhej osoby], ktoré nembzeme vnimat priamo*.

V slovencine vS8ak vyrazu cCitanie mysle chyba dostatony akcent
vedeckého pristupu a vyznieva skor ako pojem z popularizaénej psychologickej
literatary, navrhujeme preto pouzivat oznalenie chapanie mysle, resp.
chapanie duSevnych stavov, ked hovorime o vSeobecnej schopnosti
prisudzovat, vysvetfovat a predikovat duSevné stavy, ako su myslienky,
zamery, tuzby, presvedCenia a pocity. Ako si v8ak ukazeme v nasledujucich
Castiach, tato schopnost’ sa sklada z viacerych Ciastkovych schopnosti, takze
vSade, kde je to mozné, oznacujeme tieto Ciastkové schopnosti konkrétne, aby
nedochadzalo k zamene so S$irS§im oznaCenim. Kedze je vSak pojem tedria
mysle v literatire a vedeckych kruhoch natolko rozSireny, pouzivame ho
synonymicky s oznacenim chapanie mysle pri opise modelov, kde ho pouZili aj

ich autori.

1.2 MITCHELLOV MODEL DOMENOVEJ SPECIFICKOSTI SOCIALNYCH KOGNiCIi

Podla Mitchella (2006) na to, aby sme chapali druhych ako
intencionalne bytosti, musime mat nielen filozofiu mysle, ale aj subor
kognitivnych zruénosti, ktoré dokazu efektivne a presne prisudit druhym
duSevné stavy. Tieto kognitivne zru€nosti zamerané na chapanie dusevnych
stavov druhych oznaduje v8eobecnym pojmom sociélne kognicie (pozri Cast 1,
vyhrada 1). Vo svojej tedrii sa sustreduje nato, & existuju Specialne
mechanizmy venované socialnym kognicidam, alebo €& sa da pochopenie
dusSevnych stavov druhych dosiahnut na baze vSeobecnych kognitivnych
procesov. Zda sa, ze vacsSina vyskumnikov zaoberajucich sa touto otazkou sa
priklaria skor k doménovej Specifickosti socialnych kognicii, pricom dobkazy
Cerpaju prevazne z evoluénej psychologie (Ermer, Guerin, Cosmides, Tooby

a kol., 2006), neurobioldgie, ale aj z tedrii dualnych procesov.




24

Mitchell (2006) v prehlade argumentov v prospech doménovej
Specifickosti socialnych kognicii pouziva Marrovu sustavu skiumania systémov
spracovania informacii: (1) komputacia — na &o sluzia socialne kognicie
(vysvetlenia prevazne z evoluénej psycholdgie), (2) algoritmus — ako socialne
kognicie funguju (vysvetlenia prevazne z oblasti kognitivnej psycholdgie) a
(3) implementacia — hardware — kde vmozgu dochadza k inferenciam

o socialnom systéme (dékazy prevazne z oblasti neurobioldgie).

121 Komputacia — uloha socialnych kognicii

Vysvetlenie vyznamu citania mysli (Ci tzv. fudovej psychologie) z
hladiska evoluénej psychologie spoliva v tom, Ze s rasticou velkostou
socialnych skupin, v ktorych Zzili nasi predkovia, prichadzala vacsia naro¢nost a
tlak na rézne kognitivne schopnosti (ako napr. pamat, aby dokazali sledovat
rychle meniace sa vzorce spojenectiev v skupine, €i sofistikovanejSie socialne
usudzovanie, ktoré je nevyhnutné na zachovanie krehkej rovnovahy medzi
zavazkami lojality voc&i roznym ludom) (Evans, Zarate, 1999). Tato myslienka je
znama pod oznacenim ,hypotéza machiavellistickej inteligencie” (Byrne,
Whiten, 1988) a viac sa jej venuje Belovi¢ova v kapitole 2 tejto monografie.

Na Specifickost socidlnych kognicii poukazuju aj vyskumy Toobyho
a Cosmidesovej (napr. podla Ermer a kol., 2006) pouzivajuce tzv. Wasonov
test, v ktorych sa ukazalo, Ze ludia fahko zvladaju ulohy obsahujice socialny
kontakt, no nezvladaju ulohy prezentované v tom istom formate, ktoré su vSak
Cisto deskriptivne a spocivaju len na logike.

Zda sa, Ze na zaklade uvedenych argumentov z oblasti evolu€nej
psycholdgie vyplyva jednoznacny vyznam socidlnych kognicii pre Zivot Eloveka
aj vmodernej dobe. Na urovni komputacii v3ak existuju viaceré pohlady

na mechanizmus ich fungovania.

1.2.2 Algoritmus — fungovanie socialnych kognicii

Tooby a Cosmidesova hovoria 0 module tedrie mysle, ktory je akoby
zalozeny na urcitej tedrii fungovania ludskej mysle. Pravidla pouzivané tymto

modulom podla vSetkého suhlasia s tedriu, o ktord sa opiera ,ludova
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psycholégia® a kognitivna veda — Ze d¢innosti su vyvolavané dusSevnymi
procesmi, akymi su presved€enia a tuzby (psycholégia presvedcéeni a tuzob)
(Evans, Zarate, 1999). Podobne aj ini vyskumnici povazuju tato schopnost
(Citania mysle) (napr. Baron-Cohen, 1995; Leslie, 1994; Sperber, 1994)
za modularny mechanizmus so Specialnym ucelom, pomocou ktorého deti (a
dospeli) spracovavaju informacie tykajuce sa ludskych socialnych interakcii.
Tito vyskumnici tiez pouzivaju pojem ,tedria mysle“ vo velmi volnom zmysle,
takze odkazuje na urcity typ systémov kognitivnych procesov (Barret, Dunbar,
Lycett, 2007).

Naopak, niektori vyskumnici z oblasti vyvinovej psychologie (napr.
Gopnik, 1993; Astington, 1993) zastavaju nazor, ze deti si doslovne vytvaraju
tedriu o vlastnej mysli a mysli druhych rovnakym spdsobom, ako vedci vytvaraju
tedrie na vysvetlenie réznych fyzikalnych javov (tzv. tedria tedria). Pochopenie
mysli druhych podfa nich nie je vrodeny modul, ktory sa postupne zlepSuje, ale
schopnost ziskavana ucenim. Zastancovia tedrie tedrie tvrdia, ze nasa
schopnost ¢itat mysel je ovplyvnena tym, Ze mame vytvorené koncepty
dusSevnych stavov a pozname principy opisujuce ich interakciu. Definujuci znak
tychto tedrii spociva v tom, ze dana informacia prebehne sériou usudzovacich
krokov, ktoré vyuzivaja koncepty a principy o duSevnych stavoch,
aby vydedukovali predpoklad o tom, o si ciefova osoba mysli, ¢i ako sa
zachova.

Alternativnym vysvetlenim fungovania mechanizmu tedérie mysle je
simulagna tedria, ktora hovori, Ze poznavanie druhych sa neuskutoCriuje
na zaklade nejakej tedrie, ale Ze si predstavujeme seba na mieste toho druhého
a simulujeme procesy, ktoré predpokladdme, Ze sa odohravaju v rfiom.
Simulaéna tedria tvrdi, Ze hoci Citanie mysle mdze s€asti zavisiet od konceptov,
nevyzaduje si v8ak od nas plne vyvinutu teériu mysle, pretoze mdézeme pouzit
nasu mysel na simulovanie mysle druhych. Definujuca &rta tychto tedrii je,
Ze dana informacia ide do nasho vlastného kognitiveho systému na posudenie
a rozhodovanie, a ten vytvori Usudky a rozhodnutia akoby za cielovi osobu
rovnako, ako by sa to tykalo nas. Schematické zhrnutie tychto tedrii ponuka

obrazok 1.
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Obrazok 1 Schematicka reprezentacia tedrie tedrie a simulacnej tedrie

(prevzaté z Apperly, 2011)

Je pravdepodobné, Ze fudia pouzivaju rézne mechanizmy

~
Tedria tedria Simulaénatedria
\
Potiatogna informécia o cielovem Self
druhom: .- Y .
. Pocliatocnystav
Cielovy druhy
33 - Podiatotnystav
VEzobecné principy &itania mysle: _,_,--""
» Ludizvyh eci, ~
Self
Rozhodovanie
reality
* Ludig su nestastni, ked sa ich e Cielovy druhy
tuFby nenapinia T . . .
tidby nenap €3 ~3 Rozhodnutie/spravanie
Pradikciz tykajlcs 55 cizlového
druhéha:
= Cislpd) hiadnic ky Self

v Cielbude skiamany . ) .
Rozhodnutie/spravanie

odvodzovania dusevnych stavov a intencii druhych ludi, v ktorych vyuzivaju aj
simulaciu aj vedomu inferenciu podobnu vytvaraniu teorii.

Zjednocujuci pohfad na to ponukaju teérie dudlnych procesov, ktoré
postuluju existenciu dvoch systémov mysle v ramci ludského mozgu — Systému
1 a Systému 2. Systém 1 je zaloZeny na heuristickom principe fungovania, je
automaticky, intuitivny, kontextualizovany, viaZze sa na pocity a ma Siroku
tendenciu prisudzovat Ccinitefom intencionalitu. Systém 2 je analyticky,
neosobny a dekontextualizovany. Vysledky tzv. programu heuristik a zaujatosti
poukazuju na existenciu tzv. zakladnej komputacnej chyby, ktora vychadza
prave zo Systému 1 a je zodpovedna za chyby v usudzovani, ktoré robime, ked
nereSpektujeme normativne pravidla logiky, ale usudzujeme na zaklade vstupov
zo Systému 1. O dvoch systémoch — jednom automatickom a druhom vélovom
— 8pecificky pri usudzovani o dusSevnych stavoch druhych hovori aj Coricelli

(2005).




27

Mitchell (2006) vo svojej prehladovej studii cituje vysledky mnohych
studii mozgu, ktoré poukazuju na primarnost’ socialnych kognicii v mozgovom
nastaveni, ¢o by do velkej miery vysvetfovalo, preCo je Systém 1 taky
dominantny, a ked chceme uvazovat' nesocialne (dekontextualizovane), pre¢o
ho musime najskor inhibovat, aby sa ndm neplietol do usudzovania. Takto sa
zda pravdepodobné, Ze vo vyvine socialnych kognicii najskér zohravaju rolu
vrodené reakcie zaloZzené na emadciach, simulacii a projekcii, €o znamena, ze ak
druhého povazujeme za dostatocne podobného (efekt mylnej zhody),
automaticky predpokladame, Ze sa citi tak, ako by sme sa my citili v danej
situacii (simulacna tedria). Neskoér s narastom kognitivnych schopnosti,
exekutivneho fungovania a skusenosti dokazeme inhibovat predpoklad,
Ze vSetci ludia prezivaju situacie rovnako ako my a do usudzovania o tom,
Co prezivaju a aké su ich umysly, dokazeme zapojit’ vySSie kognitivne funkcie
suvisiace so Systémom 1 (fedria tedria), pricom toto uvazovanie potom mobze
niest znaky logického usudzovania o nesocialnych veciach. To by zaroven
vysvetlovalo vyznamny vztah verbalnej inteligencie a vykonu v &asti uloh

socialnych kognicii.

1.2.3 Implementacia — lokalizacia socialnych kognicii

Posledna uroven dokazov (implementécia) vychadza
z neurobiologickych Studii, ktoré ukazuju, ze existuju rozdiely v zapojeni
a aktivizacii réznych mozgovych oblasti pri socidlnych a nesocialnych
kogniciach, €o naznaluje, Ze rozmyslanie o mysliach druhych ludi vychadza
zo Specifickej sady kognitivnych algoritmov, ktoré odliSuju socialne kognicie
od ostatnych foriem myslenia (Mitchell, 2006). D& sa dokonca povedat,
Ze z mnohych tychto Studii vyplyva, Ze existuje nie€o ako ,socialny mozog“.
Funk&éné zobrazovacie metédy ukazuju, ze pri ulohach na chapanie mysle sa
aktivuje vymedzeny Usek prednej paracingularnej kéry zodpovedaijucej priblizne
Brodmanovym oblastiam 9 a 32 (Koukolik, 2006). Walter a kol. (2004, podla
Koukolik, 2006) dokazal, ze predna paracingularna kéra sa nezucCastriuje
chapania zamerov druhych ludi ako jedincov, ale chapania zamerov druhych

ludi v priebehu sociélnej interakcie dokonca aj vtedy, ked reprezentovany
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zamer zahrnuje socialnu interakciu, ku ktorej esSte nedo$lo. Z toho vyplyva,
Ze uvedena koOrova oblast sa zucCastiuje odhadu buducich zamernych
socialnych interakcii. Na chapani mysle sa dalej podiela orbitofrontalna kéra a
amygdala a to v Sirokom ramci socidlnych kognicii (Koukolik, 2006). V suvislosti
s uvazovanim o presved€eniach a tuzbach ide tiez o pravé spankovo-temenné
spojenie a v suvislosti s uvazovanim o perspektivach ide o lavé spankovo-
temenné spojenie (Apperly, 2011). Vyskum v tejto oblasti vSak ide rychlo
dopredu spolu so stale novymi zobrazovacimi technikami mozgu, takze socialny
mozog a Casti, ktoré sa podielaju na chapani mysle, eSte vonkoncom nie su

komplexne zdokumentované.

1.3 ADOLPHSOV MODEL SPECIALIZACIE SOCIALNYCH KOGNiCIi

Adolphsov (2006) model socialnych kognicii predstavuje prispevok
do prebiehajucej diskusie a jeden pohlad na socialne kognicie ako na systém
Specialozovanych procesov. Totiz a ked sa priklonime na stranu doménove;j
Specifickosti socialnych kognicii ako takych, dalSi problém spociva v tom, &i
o socialnych kogniciach uvazujeme ako o jednotnom module (ktory sa prave
Casto oznaluje pojmom ,tedria mysle“) alebo ako o subore 3pecifickych
procesov, ktoré vedu k vysledku pochopenia ludskych mysli.

Mitchell (2006) tiez spomina dva sucasné pristupy k vyskumu
socialnych kognicii — prvy sa zaobera reprezentovanim socialneho sveta ako
funkciou jediného, unikatneho systému (podobny metafore zraku), kym druhy
povazuje pojem ,socidlne kognicie® za streSny pojem tykajuci sa suboru
suvisiacich procesov, ktoré tvoria rozlicné aspekty zaobchadzania so socialnym
svetom (podobny metafore SirSieho chapania percepcie). Vzhladom na
pomerne vofné narabanie s pojmom tedria mysle u vacsiny vyskumnikov,
ktorych tento koncept vyskumne zaujal, da sa prakticky to isté tvrdit o tomto
pojme, ktory sa tak Ci tak Casto bud synonymne zamiena so socialnymi
kogniciami (Siroké chapanie tedrie mysle) alebo sa povazuje za sucast
socialnych kognicii. Prvy pristup k tedrii mysle je stelesneny v tedriach
a argumentoch v prospech modularneho systému chapania duSevnych stavov

(napr. Baron-Cohen, 1995), podfla ktorého nase schopnosti &itat mysel druhych
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vychadzaju z fungovania jednotného enkapsulovaného mechanizmu tedrie
mysle, pre ktory pouZiva skratku ToMM (Theory of Mind Mechanism?®).
Extrémne stanovisko v tomto spektre zaujima Boyd (2008), ktory povazuje
tedriu mysle za svaty gral — pojem, ktory zjednocuje vSetky teérie a pojmy
suvisiace so socialnymi kogniciami pod jednu strechu — az po vysvetlenie
nabozenstva a terapie.

Na druhej strane sa ukazuje vo vyskume socialnych kognicii
(a kognitivnej psychologie ako takej) aj druhy pohlad, ktory hovori, Ze socialne
kognicie nemozno chapat ako jediny Specializovany modul, ale treba o nich
skor uvazovat ako o konzorciu Specializovanych kognitivnych procesov, z
ktorych kazdy rieSi urcity predpisany aspekt z celkového problému Eitania mysle
(Mitchell, 2006). Tito teoretici vyvinuli metaforu ,suboru nastrojov (toolbox),
v ktorej rozdielne kognitivne procesy modzu byt pouzité na odvodzovanie
duSevnych stavov v zavislosti od konkrétnych znakov socialnej situacie, v ktorej
sa dany C¢lovek nachadza. Napriklad pri osobnom rozhovore tvarou v tvar su to
prevazne vizualne kli¢e (Citanie emdcii na zaklade vyrazov tvare a inej
neverbalnej komunikacie, okrem obsahu reci), kym pri telefonickom rozhovore

ide skoér o prozodické a iné pragmatické aspekty hovorenej reci.

® Baron-Cohen (1997) navrhuje model &itania mysle pozostavajuci zo Styroch zakladnych
mechanizmov, ktoré odrazaju Styri vlastnosti sveta: volu, percepciu, zdieland pozornost
a epistemické stavy. Prvy mechanizmus, ktory je su€astou vrodenej vybavy dietata, nazyva
Detektor intencionality (ID — Intentionality Detector) a ide o perceptualny nastroj, ktory interpretuje
pohybové podnety v pojmoch jednoduchych vélovych mentalnych stavov ciefov a tizob. Ide
o také zakladné mentalne stavy, ktoré su potrebné na pochopenie univerzalnych pohybov
vSetkych zvierat — ¢&i sa k nam priblizuju (Utok) alebo sa nam vyhybaju (Unik). ID je velmi zakladny,
funguje pomocou zmyslov (zrak, dotyk, sluch) a jeho hodnota spociva vo vSeobecnosti jeho
aplikacie —pretoZe interpretuje takmer vSetko, €o sa pohybuje samo a nevydava nahodné zvuky,
ako mozného agenta s cielmi a potrebami.

Druhym mechanizmom je Detektor pohybu oci (EDD — Eye-Direction Detector), ktory funguje
len pomocou zraku a je to $pecializovana &ast’ vizualneho systému. CiZe ID interpretuje podnety
v zmysle mentalnych vélovych stavov tizob a ciefov a EDD ich interpretuje v zmysle toho,
¢o agent vidi. Funkciou EDD je detekovat o¢i a monitorovat, kam sa pozeraju. Preferenciu pre
vyhladavanie o€ného kontaktu vidime uz u velmi malych deti, u ktorych vyvolava Usmey,
a existuju tiez jasné dokazy fyziologického arousalu vyprodukovaného vzajomnym ocnym
kontaktom. Funkciou EDD je interpretovat pohlad ako ,videnie® — videnie rovna sa vedenie.

DalSim je Mechanizmus zdielanej pozornosti (SAM — Shared-Attention Mechanism), ktorého
kfaéovou funkciou je budovat triadické reprezentacie tak, Zze vyuziva vSetky dostupné informacie
o percepnom stave druhej osoby alebo zvierata. SAM sprostredkovava komunikaciu medzi ID
a EDD a umozniuje EDD ¢itat pohlad v zmysle agentovych cielov alebo tizob.

Poslednym je Mechanizmus teérie mysle (ToMM — Theory of Mind Mechanism), ¢o je systém
pre odvodzovanie celej Skaly mentalnych stavov zo spravania (Cize vyuzivanie tedrie mysle). Jeho
Ulohou je reprezentovat rézne mentalne stavy a na ich zaklade dospiet ku koherentnému
pochopeniu toho, ako suvisia mentalne stavy so spravanim.
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Adolphs (2006) sa zaobera tym, do akej miery sa socialne kognicie
odliSuju od kognicii ako takych a rozSiruje Mitchellov (2006) pohlad na socialne
kognicie ako skladajuce sa z viacerych 3pecializovanych procesov. Podava
dbékazy z vyskumu mozgu, Ze socialne kognicie su Specializované, a to
na viacerych urovniach. Podobne ako Coricelli (2005) tvrdi, Ze je potrebné
rozliSovat medzi dvomi Udrovilami kognicii (vo vSeobecnosti), a to
perceptualnym a konceptualnym komponentom, pri€om v socialnych kogniciach
zohrava ulohu eSte treti, a to interakény komponent, ktory je zodpovedny za
aktivne vyhladavanie vyznaCnych klu¢ov indikujucich preZivanie druhych a
spatnej vazby. Tento treti komponent sa vo vyskume socialnych kognicii (a
tedrie mysle so Sirokého hladiska) ¢asto zanedbaval, ked sa nebralo do Uvahy,
Ze fudia mézu pouzivat aj iny spdsob, ako snazit sa v mysli usudit, ¢o si mysli
druhy Clovek — ist’ priamo za nim a spytat’ sa.

Zaroven snaha o odliSenie perceptualneho a konceptualneho
komponentu socialnych kognicii vnasa ur€ity systém do vyskumov
zaoberajucich sa Specificky tedriou mysle (i uz z uzkeho alebo Sirokého
hladiska), pretoZze pomaha rozliSovat medzi vyskumami, ktoré sa zaoberaju
chapanim duSevnych stavov z hladiska perceptualneho spracovania
senzorickych stimulov (napr. najCastejSie vnimanie ludskych tvari a na ich
zaklade pochopenie emdcii), a tymi, ktoré sa zameriavaju skér na inferenciu z
tychto stimulov (ako je empatizovanie s pocitmi druhych ¢&i odvodzovanie ich
duSevnych stavov). Pridanim tretieho komponentu sa vymedzuje aj vodi kritike
vacsiny metdd tedrie mysle, Ze nebert do uvahy interakény prvok typicky pre
socialne spravanie ludi.

Adolphs (2006) tiez rozliSuje medzi empatickym a inferenénym

konceptualnym procesom v ramci konceptualneho komponentu:

»Simulaény mechanizmus, ktorym odvodzujeme emdcie
druhého Cloveka, je empaticky: zahrnuje naozajstné precitenie
(aspektov) emdcii druhej osoby. V tomto zmysle vystup
poznatkov prostrednictvom simulacie mdéze byt uplne iny ako
vystup poznatkov ziskanych iba usudzovanim: je to rozliSenie

medzi u¢enim sa osvojenim a u¢enim sa opisom* (s. 30).
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Pre nas vyskum prepojenia chapania mysle a empatie je prave
kla¢ovy konceptualny komponent, ktory by sme mohli rozdelit na dve &asti, a to
prave (1) empatizovanie (emocna zlozka empatie, citenie s druhymi —
experiencialny z&zitok fenomenalneho prezivania druhého ¢&loveka) a (2)
inferenciu duSevnych stavov druhého (kognitivna zlozka empatie, tedrie mysle —

u€enie sa na zaklade opisu).

1.4 APPERLYHO KOGNITIVNY MODEL DUALNYCH SYSTEMOV

Apperly (2011) zhromazdil mnozstvo vysledkov vyskumov z oblasti
skumania deti, dospelych, zvierat a neuropsycholégie, mnohé 2z nich
s nejednoznaénymi zavermi. Argumentuje, Ze mnozstvo tychto protire€ivych
zisteni sa da vysvetlit dvomi spésobmi: bud’ sa ukaze jedna mnozina dékazov
ako nespravna, alebo tieto protireCenia odrazaju naozajstnu diverzitu spdsobov,
akym sa uskutoCriuje Citanie mysle. Priklana sa skor k druhému vysvetleniu —
schopnosti dospelych ¢&itat mysel si vyzaduju aj dostato¢na flexibilitu
na komplexné psychologické usudzovanie a aj dostatocnu rychlost a efektivitu
na orientovanie sa Vv beznej socialnej interakcii. Tieto dualne pozZiadavky
na kognitivne fungovanie sa netykaju len ¢&itania mysle a ich prinos
pre vysvetlenie fungovania chapania duSevnych stavov druhych bol uz
nacrtnuty v €asti 1.2.2. v ramci zmienke o tedrii dualnych procesov a primarnosti
Systému 1. V suvislosti s chapanim duSevnych stavov druhych (tedriou mysle)
Apperly (2011) postuluje tzv. ,nizSie* a ,vyssie“ moduly spracovania informacii.
Takto jednoduché prisudzovanie vnimania, vedomosti a presvedéeni funguje
prostrednictvom niZzSieho modulu, jeho funkcie (prinajmendom niektoré z nich)
sa vyvijaju velmi skoro v Zivote a su spolo€né nielen fudom, ale aj niektorym
zvieratdm (napr. spravne pochopenie a sledovanie pohladu). Naopak,
komplexnejSie a flexibilnejSie vysSie ,Citanie mysle® vyuziva rovnaké vSeobecné
vedomosti a procesy usudzovania ako akeékolvek iné usudzovanie, je preto
kognitivne naro¢nejsSie a pomalSie a pravdepodobne jedine¢né len pre ludi.

Apperlyho model &itania mysle u dospelych ma dve dimenzie (obr. 2).
Vertikdlna dimenzia opisuje povahu obmedzeni, ktoré sa tykaju spracovania

informacii. Procesy ,nizSej urovne“ funguju pri tzv. tvrdych obmedzeniach
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spracovania informacii*, ktoré st najkritickejSie, z ¢oho ale tiez vyplyva, Ze tieto
procesy maju do velkej miery modularny charakter, vdaka ¢omu su rychle,
no neflexibilné, a maju malé poziadavky na vSeobecné kognitivne zdroje. Maju
tendenciu odolavat strategickej kontrole (Cize su relativne automatické) a mézu
fungovat’ mimo vedomia (Cize su implicitné alebo nevedomé). Procesy ,vysSej
urovne® funguju pri tzv. médkkych obmedzeniach spracovania informacii. Vdaka
tomu su flexibilnejsie, o sa tyka toho, kedy operuji a do akej hibky ide
spracovanie. Ide to vS8ak na ukor toho, Zze su pomalSie a vyzaduju si viac
kognitivnych zdrojov.

Horizontalna dimenzia koreSponduje s potencialne samostatnymi sub-
procesmi Citania mysle. Podla Apperlyho (2011) sa zda uzito¢né rozliSovat
medzi usudzovanim o dudevnych stavoch, skladovanim tychto informacii a
pouzivanim tychto informacii v inych procesoch. Podla neho to tiez zachytava
dalSie dolezité body, ktoré sa Casto prehliadaju, a to, ze ,Citanie mysle nemusi
nevyhnutne zahrnovat usudzovanie duS$evnych stavov zo spravania, ze
namahavé je uz len samotné drzanie perspektivy niekoho iného vo vlastnej
mysli, a Ze ani usudzovanie, ani drzanie perspektivy niekoho iného vo vlastnej
mysli nezarucuje, Ze sa tato informacia pouzije v ¢ase potreby* (Apperly, 2011,
s. 134). Hoci su na obrazku 2 znazornené ako samostatné ramdceky, v
skutoCnosti nie su tak prisne oddelené a ani Citanie mysle nemusi vzdy
prebiehat takymto postupnym spésobom.

Obrazok 2 Apperlyho model dualneho &itania mysle

Vyssia Giroveil

‘ usudzovanie ‘ ‘ skladovanie ‘ ‘ pouzitie ‘ (ﬂexibilné, ale
namahava)

‘ usudzovanie ‘ ‘ sikdadovanie ‘ ‘ pouzitie ‘ Wizsia firovei
(efektivna, ale
neflexibilna)

* Citanie mysle by za beznych okolnosti mal byt nemozny (komputagne nezvladnutelny) problém
(Apperly, 2011) pre nedosiahnutelny ciel neobmedzeného spracovania informacii — pri kazdom
probléme musi ¢lovek prist na to, ktoré informacie su pre rieSenie relevantné, inak méze mat
problém nekonecné mnozstvo rieSeni. RieSenim je obmedzenie mnozstva informacii, ktoré je
potrebné spracovat. To sa deje prostrednictvom dvoch druhov obmedzeni. Tzv. tvrdé obmedzenia
sa tykaju genetickych a environmentalnych faktorov a vyrazne obmedzuju potencialne zatazenie
spracovania informacii, a podla tedrie viedli k ,modularite“ ako jednému zo spdsobov, vdaka
ktorym su kognitivne procesy (vo vSeobecnosti) komputacne zvladnutefné. Na druhej strane,
tzv. mékké obmedzenia sa tykaju skor preferencii vo vyhladavani informacii a vychadzaju
z naucenych Struktur, socidlnych schém a vSeobecnych vedomosti. ZjednoduSene povedané,
tvrdé obmedzenia obmedzuju to, o vnimame, a makké spdsob, akym to spracovavame.
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Vacsina vyskumov tykajucich sa tedérie mysle kladie déraz na
schopnosti nizSej urovne. Ak v3ak chceme pochopit, ako dokazeme uvazovat
o réznorodych presvedCeniach, tuzbach a inych duSevnych stavoch, je potrebné
skumat’ procesy vys$Sej urovne. Podla Apperlyho problémom je len to, Ze sa
tieto procesy vysSej urovne povazuju za to hlavné, &o vysvetluje naSe
kazdodenné fungovanie v socialnych situaciach. Podla neho je vacsina tejto
prace naopak dielom kombinacie procesov niz8ej urovne a bohatych socialnych
vedomosti, ktoré sme ziskali v priebehu vyvinu. Je to mozné preto, lebo nase
socialne zZivoty obsahuju velké mnozZstvo pravidelnosti, ktoré vyuzivaju naSe
neflexibilné modularne procesy a zachytavaju socialne scenare, schémy, roly a
zvyky. Takisto samotné pouzitie procesov vysSej Urovne je mozné len vdaka
nasim bohato Struktdrovanym socialnym poznatkom.

Z hladiska individualnych rozdielov v ¢itani mysle je tiez dblezitejSie
zamerat sa na procesy vysSej Urovne, ktoré pravdepodobne odliSuju ludi, ktori
su v Citani mysli dobri, od tych slabSich. KedZe procesy nizSej urovne su
obmedzené genetickymi a environmentalnymi faktormi, v beznej populacii je
variabilita v tychto schopnostiach pravdepodobne pomerne nizka. Naopak,
Citanie mysle na vyS$8ej urovni vyrazne zavisi od vSeobecnych kognitivnych
zdrojov vratane exekutivnej kontroly a tiez od jednotlivcovych socialnych
skusenosti a zruénosti. Dalsi faktor zohravajici rolu v rozdieloch medzi dobrymi
a slabsimi ,odc¢itavaémi“ spociva v motivacii zaoberat’ sa duSevnymi pochodmi
druhych.

Apperly (2011) sa tieZ vracia k niektorym stéle diskutovanym otazkam
vo vyskume tedrie mysle, ktoré sme spominali aj my v predchadzajucich
Castiach, a zjednocuje protire€ivé zistenia pomocou svojej tedrie duédlnych

systémov, ktoré si stru€ne priblizime.

14.1 Proces vyvinu éitania mysle

Apperlyho model vysvetluje aj rozdiely v zvladani uloh na Ccitanie
mysle medzi detmi a dospelymi. Podla neho procesy na nizSej urovni, ktoré su
dostupné aj malym detom, sa skladaju z modulov fungujucich pod relativne

pevnymi genetickymi a environmentalnymi obmedzeniami, ako je napriklad
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sledovanie pohladu. Procesy vy3Sej urovne sa vyvijaju pomalSie v sulade
s vyvinom ostatnych kognitivnych funkcii a socialnych zruénosti. V skratke sa
da zhrnat, Ze dospely ¢lovek ma vSetky alebo mnohé procesy Citania mysle
niz8ej urovne vyvinuté uz vranom detstve a flexibilnej§iu a namahavejSiu
schopnost’ &itat' mysel vy3$Sej urovne si vyvija neskér. Vyvpodla exekutivneho
fungovania umozhuje detom nové formy rozmysSlania o duSevnych stavoch,
lebo si mézu vytvarat Coraz sofistikovanejsie situacné modely. Podla Apperlyho
je v8ak hlavny vyvpodla zruénosti v identifikovani toho, ¢o je v situacii dolezité
(vdaka procesu enkulturacie, ktory je sprostredkovany jazykom a socialnymi
interakciami), vdaka ¢omu sa mnohé modely stavaju automatickymi a
nezatazuju kognitivny systém. A to je aj dovodom, preco je ddlezité skumat aj
starSie deti a dospelych, kedze vyvpodfa &itania mysle sa nezastavi vo veku 6
rokov, ktory sa podfa mnohych autorov povazuje za vek, ked si deti vytvaraju
tedriu mysle. Hoci intuitivne vieme, Ze starSie deti musia mat vyvinutejSiu
schopnost’ chapat duSevné stavy druhych fudi, je len malo vyskumov, ktoré by
sa tym priamo zaoberali. Prinos modelu vS8ak hlavne vidi v tom, Ze posuva
zameranie vyskumu od vyvinu konceptov (otazka, &i je dany jednotlivec uz
schopny c¢itat mysel) na fungovanie tychto procesov (otazka, ako rieSime

kognitivne problémy Citania mysle).

1.4.2 Citanie mysle ako subor schopnosti

Apperly (2011) sa tiez priklana k nazoru, ze schopnost Citat mysel
(tedria mysle) nie je jeden druh kognitivneho procesu, a to z dvoch dévodov. Po
prvé, protichodné dbkazy o rychlosti a automatickosti &itania mysle a jej
zavislost na exekutivnhom fungovani poukazuju na pravdepodobnost, Ze v &itani
mysle sU zahrnuté viaceré procesy a tie maju rozlicné kognitivnhe naroky. Po
druhé, existuju dobkazy, ze rbézne procesy prispievaju k citaniu mysle v
konkrétnom pripade. Zistenia z oblasti neurobiolégie naznacuju, Zze socialny
mozog sa sklada zo siete nervovych oblasti s réznorodymi funkciami — niektoré
so Specifickymi pre ¢itanie mysle, no iné nie.

Namieta, Ze dbkazy v prospech doménovej Specifickosti socialnych

kognicii vo v8eobecnosti a ¢&itania mysle v uzZzSom vyzname nie su také
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jednoznacné. Podla neho napriklad uvazZovanie o presvedCeniach sice
predstavuje pomerne $pecificky reprezentacny problém, ale tieto problémy su
dolezitym spbsobom podobné tym, ktoré sa zaoberaju uvazovanim
0 neduSevnych reprezentdciach (ako su mylné znaky alebo fotografie). Tvrdi,
Ze empiricka literatura do velkej miery odraza chapanie, Ze Citanie mysle je sice
Specialne, ale nie az tak velmi.

Ako bolo spominané v Casti 1.2.3, existuju dékazy z neurobioldgie
naznacujuce, Zze naozaj existuje nie€o ako ,socialny mozog“ alebo ,siet &itania
mysle“, ktoru tvori niekolko oblasti v mozgu, a ktoré vykazuju odliSné vzorce
aktivacie po€as uloh zameranych na tedriu mysle v porovnani s kontrolnou
podmienkou. Apperly (2011) vS8ak poukazuje na to, ze kazda z tychto oblasti

socialneho mozgu plni celt Skalu funkcii, ktoré vébec nie su Specificky socialne.

1.4.3 Alternativne vysvetlenia ¢itania mysle

Mnohi kritici tedrie mysle (napr. Leudar, Costall, 2009) ponukaju
alternativne vysvetlenia ,problému druhych mysli“, &ize toho, ako dokazeme
Citat mysel druhych. Medzi hlavné alternativne vysvetlenia patri (1) spravne
reagovanie v socialnych interakciach na zaklade behavioralnych klucov,
(2) tedria komunikacie a (3) riadenie sa socidlnymi scendrmi, pribehmi
a normativnymi pravidlami.

Priklad spravneho pouzitia behavioralnych kfu€ov namiesto Citania
mysle je napriklad, ked nam niekto povie, ze mu mame podat Cervenu kocku
zo suboru pred nami, ktory obsahuje viacero €ervenych kociek kedy nam zo
samotnej indtrukcie nemusi byt jasné, ktori mysli. Na tomto principe spociva
uloha, ked ma dieta pred sebou mrieZku, ktord obsahuje viacero predmetov,
pricom niektoré okna su zakryté, takZe len dieta vidi, ¢o je v nich. Ked
experimentator poziada dieta, aby mu podalo kocku a v mriezke su dve kocky,
dieta by spravne malo podat t4, o ktorej vie, Ze ju vidi aj experimentator,
pretoze spravne usudi, Zze nevie o druhej kocke za zakrytym oknom. Podla
kritikov v8ak na splnenie Ulohy nie je potrebné chapat duSevné stavy ani
perspektivu druhého, staéi, ked spravne pochopime behavioralny klu¢ -

apodame tua kocku, na ktor0 sa dotyény ¢lovek pozera. Ekologicki




36

psycholégovia ako napriklad Runeson, Frykholm si nemyslia, Ze v beznom
Zivote potrebujeme odvodzovat mylné presved&enia, ktoré fudia maju o réznych
veciach: ,..musime vziat do uvahy moznost, Ze prirodné systémy rieSia problém
ovela elegantnejSie a priamejSie, ako by sme to robili intelektualne® (podla
Apperly, 2011, s. 115). Je to v sulade s Humphreyho (2006) tézou, Ze priroda
neplytva.

Na druhej strane, komunikac¢na tedria (Sharrock, Coulter, 2009)
hovori, ze je samozrejmeé, ze pocuvajuci musi identifikovat
najpravdepodobnejsiu interpretaciu toho, ¢o hovori druhy &lovek, no je tiez v
zaujme hovoriaceho, aby vyprodukoval taku spravu, ktora bude C¢o
najpravdepodobnejsie komunikovat zamyslany obsah. Cize tiez nemusi ist
vzdy o schopnost rychlo ¢&itat mysel, ked' si domySlame, €o druhy chcel naozaj
povedat, ide o cestu najmensieho odporu medzi hovoriacim a pocuvajucim
(Apperly, 2011). Pomaha nam priblizit sa normativnemu opisu pragmatickych
usudkov bez toho, aby sme v skutoCnosti museli vébec odhadovat duSevné
stavy, alebo reprezentovat perspektivu druhého. Samozrejme to ale
neznamena, ze v rozhovoroch nikdy neusudzujeme o duSevnych stavoch
druhych. Casto sa totiz nachadzame v situaciach, ked je tazké dosiahnut zhodu
(napriklad pri rozhovore s niekym z inej kultury), alebo ked nefunguju implicitné
predpoklady, na ktorych tato zhoda spociva (napriklad ked pochybujeme
o uprimnosti hovoriaceho), a tie si vyzaduju zapojenie vedomého uvazovania o
tom, o na$8 spoloénik zamysla, alebo sa snaZi urobit'.

Socidlne scenare a schémy obsahuju informacie o pravidelnych
sekvenciach, v akych prebiehaju uréité udalosti (napr. navsteva reStauracie
alebo kniznice). Casto obsahuju socidlne informacie o tom, &o sa zvy&ajne
stava, alebo by sa normativhe malo stat (napriklad pozdrav). Preto niektori
kritici namietaju, Ze vo vyvine deti nejde ani tak o vyvpodla socialneho
porozumenia, ako o vyvpodla reprezentacii Strukturovanych udalosti, socialnych
interakcii a pribehov (Apperly, 2011). Tito kritici maju v mnohom pravdu, lebo je
vela socialnych situacii, v ktorych sa zaobideme bez rozsiahleho uvaZovania o
duSevnych stavoch naSho naprotivku. Obmedzenie roly, ktord zohrava Citanie
mysle, ,redukuje kognitivny zazrak neobmedzenych uUsudkov o duSevnych

stavoch, ktoré treba robit’ rychlo a presne. A po druhé, uznanie existencie inych
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procesov, ako su interaktivna zhoda v komunikacii, socialne scenare a poznatky
o normativnych podmienkach kazdodennej interakcie, poskytuje dolezité kfuce
o tom, ako sme schopni dosiahnut’ &itanie mysle ako také" (Apperly, 2011, s.
117).

1.5 POROVNANIE PREDSTAVENYCH MODELOV

Ako sme ukazali, je niekolko tedrii, ktoré sa snazia vysvetlit chapanie
mysle pomocou viacerych systémov. Mnohé myslienky v nich obsiahnuté su
navzajom kompatibilné, no v mnohom sa tiez liSia. V tejto Casti si predstavené
teérie porovname, no hlavne sa zameriame na to, akym spdsobom sa
vyrovnavaju s vyhradami nastolenymi voci teérii mysle, ktoré sme spomenuli
vuvode kapitoly. Na pripomenutie, ide o Sest hlavnych vyhrad:
(1) nejednoznaéné pouzivanie pojmu, (2) metodologické vyhrady voci
pouzivaniu Uloh na mylné presvedCenie ako kritérium pre tedriu mysle,
(3) vyhrady voci vyvinovému vysvetleniu nastupu teérie mysle, (4) zameranie sa
na oblast vs. na proces, (5) ignorovanie emoc¢ného/vztahového komponentu a
(6) unitarnost a doménova $pecifickost konstruktu.

Mitchellov model sa zameriava na oblast socidlnych kognicii
vo v8eobecnosti a volne ich definuje ako pochopenie a prisudenie duSevnych
stavov. Neodpoveda priamo na vyhrady zamerané na Uzke pouzivanie testov
mylnych presvedCeni, ¢€i navyvinové vysvetlenie tedrie mysle.,, Tymto
problémom sa vyhyba tym, Ze sa zameriava na fylogeneticky vyvoj a
vysvetlenie vzniku modulu socialnych kognicii. Marrova sustava skumania
systétmov mu dalej umoZiuje implementovat do vysvetlenia fungovania
chapania mysle viaceré existujuce tedrie, ako je tedria tedria, simulacna tedria,
Ci vysvetlenie na zaklade modulov. Nevenuje sa S3pecialne zaclleneniu
emocného komponentu a podava dbkazy v prospech doménovej Specifickosti
socialnych kognicii.

Adolphs tiez hovori vo vSeobecnosti o socialnych kogniciach, no
tedria mysle je ich suCastou a venuje sa hlavne Specifikovaniu procesov
potrebnych pre socialne kognicie, &im argumentuje proti unitarnosti konstruktu

tedrie mysle. UZitoéné je roz€lenenie na konceptudlny a perceptualny




38

komponent, ktoré su kompatibilné s Apperlyho delenim na nizSie a vySSie
procesy zahrnuté do d&itania mysle. Tym =zaroven priamo reaguje na
metodologické vyhrady voci pouzivaniu uloh mylnych presved&eni ako hlavného
kritéria dosiahnutia tedrie mysle, pretoze navrhuje klasifikovat’ vyskumy aj podla
metdd na tie, ktoré sa zameriavaju na perceptualny komponent (vyuzivajuce
hlavne neverbalne metédy skimania, ako je sledovanie pohladu), oproti tym,
ktoré skumaju konceptualny komponent (tlohy mylnych presvedceni a pod.).
Vyhoda Adolphsovho pristupu spoliva v priamom zacleneni emdcii a
interakénej zlozky do kognitivneho modelu, ¢o poukazuje na nedostatok
vztahovosti vo vysvetleniach tedrie mysle.

Apperly priamo uvadza vyhrady voci pouzivaniu pojmu tedria mysle
a namiesto toho hovori o ¢itani mysle ako vSeobecnej schopnosti, ktora sa da
rozdelit podfa dvoch dimenzii — v horizontalnej rovine ide na rozllenenie
procesov spracovania, uskladnenia a pouzitia poznatkov o duSevnych stavoch
druhych a vo vertikalnej rovine ide o postulovanie dvoch systémov ¢&itania mysle
(nizSieho, ktory je podobny s perceptualnym komponentom Adolphsovho
modelu, a vysSieho, ktory je podobny konceptualnemu komponentu). Jeho
model vysvetluje vyvinové rozdiely aj pozorované anomdlie (ako je tzv.
Dunnovej paradox, ze deti zlyhavaju v testoch mylnych presved¢eni, no dokazu
bezproblémovo fungovat v realnych socialnych interakciach; Dunn, 1995). Tiez
posuva dbéraz z oblasti skimania konceptov na procesy, ktoré su pre Citanie
mysle nevyhnutné. Citanie mysle sa sklada z viacerych &iastkovych schopnosti
a postulovanie dvoch systémov fungovania mu umoZziuje zjednotit' protichodné
zistenia tykajuce sa aj doménovej 3pecifickosti vs. vdeobecnosti. Hoci sa pri
prezentacii svojho modelu sustreduje na dbékazy z oblasti skimania myslienok
a presvedceni, je podla neho vysoko pravdepodobné, Ze tento model sa hodi aj
na vysvetlenie emo€ného komponentu (ako su pocity a tuzby), ktorému sa

priamo nevenuje.

1.6 ZAVER

V kapitole sme poukazali na problémy suvisiace s nejednoznaénym

pouzivanim pojmu tedria mysle. Priklafiame sa skér k nazoru, Ze tedria mysle
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nie je presné oznacenie SirSej ludskej schopnosti chapat duSevné stavy a na
ich zaklade vysvetlovat a predpovedat’ spravanie druhych ludi, pretoze nejde
ani tak o tedriu v pravom slova zmysle, ako skér o subor réznych procesov
tvoriacich zdklad socialnych kognicii. Podobne vacsina testov vydavajucich sa
za miery tedrie mysle identifikuje len vefmi Ciastkové schopnosti a neberie do
uvahy interakény komponent socialnych kognicii, napriklad motivaciu pri
usudzovani o duSevnych stavoch druhych, kedze zvyCajne zistujeme, ¢o
preziva a ako sa zachova niekto, kto je pre nas zivot relevantny a o kom mame
pomerne dost predchadzajucich informacii.

Predstavili sme tri komplexné modely vysvetlujuce procesy chapania
duSevnych stavov druhych, ktoré prinajmenSom do urcitej miery prekonavaju
najCastejSie problémy suvisiace s tedriou mysle. Tieto modely tvoria zaklad pre
nase skumanie individualnych rozdielov v schopnosti chapat dusevné stavy
u starSich deti a toho, ako sa tieto rozdiely budu prejavovat v ich vztahoch

a interakciach so spoluziakmi.
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2 Rozdiely v socialnych kogniciach l'udi a zvierat

ZUZANA BELOVICOVA

Vyskumom socialnych kognicii sa podla Ensinkovej a Mayesovej
(2010) zacal zaoberat Baldwin na zaciatku 20-teho storoCia. Rozvijal myslienku,
Ze schopnost deti chapat existenciu fudi nielen z hladiska fyzickej, ale aj
psychologickej dimenzie sa vyvija a ich mysel méze jedného méze interferovat
s myslfou druhého prostrednictvom Umyselnych signalov. S nastupom
behaviorizmu v3ak doSlo k utimeniu zaujmu o tdto tému. Ten bol vramci
kognitivnej revolucie v 60-tych a 70-tych rokoch 20-teho storo&ia obnoveny, a to
najmd vdaka Piagetovi (Ensink, Mayes, 2010). Piagetovo prepracovanie
Baldwinovych myslienok ajeho praca tykajuca sa myslenia, egocentrizmu
aempatie bola kli€ovym prispevkom k pochopeniu rozvoja chéapania
duSevnych stavov. Skumanie duSevnych stavov vSak nie je len doménou
ludskej riSe, ale zasahuje aj do zivota zvierat. Za priekopnikov skumania
chapania duSevnych stavov u zvierat si povazovani Premack a Woodruffom
(podfa Apperly, 2011), ktori sa zadali zaoberat otazkou, & dokazu Simpanzy
chapat dudevné stavy druhych. Ich prvotny koncept je dokonca v sugasnosti
najakceptovanejSim pohladom na proces vyvinu chapania duSevnych stavov.

Kedze vyvinu schopnosti chapania mysle venujeme nasledujucu

kapitolu (pozri kapitola 3), na tomto mieste predkladame nacrt socialneho sveta
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podobnostiach a odliSnostiach uplatnenia a rozvoja socialnych kognicii medzi
fludmi a primatmi, zvazujeme spOsoby ich vyuzitia — s ciefom dosiahnutia
vlastnych ziskov alebo s ohfadom na prospech inych — a mapujeme schopnosti

nevyhnutné na uspesné preZitie v socialnom svete (zvierat ¢i ludi).

2.1 USPESNE PREZITIE V SOCIALNOM SVETE

Zit socialne poskytuje mnoho prileZitosti na bezpe&né udenie sa,
ktorym predatorom sa vyhnut, aké jedlo jest a kde ho najst (Zentall, Galef,
1988). Osvojenie si tychto zakladnych pravidiel je nevyhnutnym zakladom na
prezitie zvierat aj fudi. Akakolvek schopnost navysSe uz ,len“ zvySuje potencial
profitovat zo socialneho zitia. V prirode v8ak plati jednoduché pravidlo.
Nadbyto&né schopnosti nie su ziaduce. Nové zru€nosti sa objavuju len vtedy, ak
je to naozaj nevyhnutné. Tieto myslienky patria Nicolasovi Humphreymu, ktory
fungovanie prirody dokonale vystihol vyrokom (1976, s. 303): ,Nie je zvykom
prirody tolerovat nepotrebnu extravaganciu. Nemali by sme teda oCakavat, ze
zvieratda budu vykazovat a osvojovat si schopnosti, ktoré sa vymanuju
zékladnym poZiadavkam ich prirodzeného prostredia. Takisto nie je spravny ani
dojem, Ze isté druhy primatov su ovela mudrejSie a vich schopnostiach sa
ukryva viac, ako vyzaduje zakladné prezitie v prirode. Aby sme to vSak

pochopili, je nutna uplna rekonstrukcia vnimania funkcie intelektu.

211 Intelekt a uéenie ako zaklad na prezitie v socialnom svete zvierat

Humphrey je povaZzovany za vyznamného autora a priekopnika
skumania kognitivneho fungovania zvierat. Preto na tomto mieste
predstavujeme jeho nahlad na problematiku kognitivnych schopnosti zvierat
spolu s prispevkami inych autorov rozSirujucich mnozinu poznania v tejto
oblasti.

Zviera podla Humphreyho (1976) uplatiiuje kognitivne schopnosti
vtedy, ked modifikuje svoje spravanie na zaklade platného zaveru vyvodeného

z pritomnych dbkazov. Tato definicia ale nie je jednoznacna. Zahfha totiz
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v3etko od jednoduchého asociaéného uéenia az po deduktivne myslenie. Je
preto potrebné odlisit tzv. nizSiu inteligenciu od vy3Sej. Usudit, Ze sa
pravdepodobne nie€o stane, len z toho, Ze takato, resp. podobna situacia uz
niekedy v minulosti nastala, je pre organizmus pomerne jednoduché. Ale
dokazat’ predvidat désledok uritej situacie, vediet, ¢o sa bude diat pri spojeni
novych udalosti, uz vyZaduje vy$Siu Uroven inteligencie. Prvy pripad prezentuje
relativne zakladnu zru€nost zvieracej riSe. AvSak druhy pripad je ovela
Specifickej§i a vykazuje znamky akéhosi ,kreativneho intelektu
charakteristického len pre vysSie primaty. Tym pravym miestom na uplatnenie
a plnohodnotné vyuzitie kreativneho intelektu je socialny svet zvierat. Nielen
ludia, ale aj zvierata su socialne bytosti. Socialny zivot ludoopov zavisi od
osvojenia si Sirokych poznatkov o ich prirodzenom prostredi. Kreativny intelekt
sa podiela na objavovani novych behavioralnych stratégii voci fyzickému svetu,
ktory ich obklopuje, ale najma voci svetu socialnemu, v ktorom Ziju. Zruénost,
ktoru rozoznavame ako inteligenciu, sa vyvinula najskdér u predchodcov
vSetkych modernych opic a ludoopov, ale v tom €ase ju vyuzivali len v socialnej
oblasti zivota. Az predkovia modernych velkych fudoopov inteligenciu rozvinuli a
zlepSili. Poskytuje im vhlad do socialnej, ako aj praktickej stranky Zzivota.
Socialne prostredie je ale nadalej vyznamnym selektivnym prvkom v ich
inteligencii. Otazne je, do akej miery mozno v tomto pripade hovorit o
schopnostiach  nau€enych napodobhovanim, resp. ziskanych alebo
vyuzivanych inym spésobom.

Visalberghiova a Fragaszyova (1990) v sérii experimentalnych testov
dokumentuju, Ze ucinnost u€enia sa u juhoamerickych opic druhu kapucin
spocCiva skor v individualnom objavovani nez v napodobfiovani. Napriek tomu
existuju dbkazy poukazujuce na niekolko spbsobov imitacie u ludoopov.
Napriklad gorily Zijuce v horach si osvojuju komplexnu techniku pripravy jedla,
ktora je napriek ur€itym individualnym odchylkam az pozoruhodne
Standardizovana. Popri tom sa objavovala nova debata o mechanizmoch
socialneho uéenia. Vyskumnici pokracovali v dokumentacii ,kulturalnych®
rozdielov u divoko Zijucich ludoopov, najmd medzi Simpanzmi. Otézka
napodobfiovania a inych mechanizmov nadobudania zruénosti napokon ostala

bokom a mnohi autori (napr. Byrne, Whiten, 1997; Whiten, 1996) sa sustredili
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na overenie predpokladu, Ze Simpanzy dokazu profitovat zo zru€nosti inych
omnoho priamejSou cestou, a to prostrednictvom rozoznavania stavov mysle
druhych jedincov. Objavuje sa Coraz viac dbkazov v prospech hlbSieho, viac
sludského* vzajomného pochopenia pri ur€itych druhoch zvierat — najma
primatov.

Premack (podfa Byrne, Whiten, 1997) videl jediny zdroj
jednoznaénych dbékazov o tom, ¢&i zvieratd rozoznavaju stavy mysle v
experimentoch. Iba (¢isté pozorovanie podfa neho nikdy nevyriesi
nejednoznacnost v tom, &i su reakcie zvierat zaloZzené na pochopeni alebo
nauc¢ené podmiefiovanim. Vo svojich experimentoch s Woodruffom so
Simpanzmi sa zamerali na overenie ich schopnosti ,Citat” to, o osoba zamysla,
ked sa usilovne snazi nie€o dosiahnut v situacii vyvolavajucej frustraciu (ako
napr. ked chce odtrhnut trs bananov, ktory je ale mimo jej dosahu). Vychadzali
z predpokladu, ze Simpanzy by v totoznej situacii pravdepodobne mohli mat
rovnaké zamery ako osoba, ktoru pozorovali, a to vdaka tomu, Ze dokazali

e

.preCitat® ciele tejto osoby. Uskutolnili niekolko experimentalnych uloh, v
ktorych skumali vztah medzi tym vidiet nieCo (pozorovatelné) a vediet, o sa
stane (stav presvedcenia). Umoznili Simpanzovi, aby videl, Zze jeden z dvoch
trénerov vie, ktora z pripravenych Skatul slizila ako navnada. Samotny Simpanz
véak nevedel, ktora to presne bola. Simpanz si potom vyberal medzi trénermi
potiahnutim retaze a ten, ktorého si vybral, mal byt ten, ktory vedel o navnade
v 8katuli. Tri zo Styroch Simpanzov testovanych v tomto experimente si vybrali
»informovaného® trénera. Princip tohto experimentu bol pouZity aj v dalSich
modifikovanych experimentoch so Simpanzmi a opicami s cielom overit, &i
ignorovanie jedného z trénerov bolo spbsobené jeho nepritomnostou
v miestnosti poCas vkladania navnady, prip. inym typom ,maskovania“, napr.
pomocou papierového vrecuska cez hlavu a pod. Vacsina Simpanzov dokazala
uspesSne zvolit' ,informovanu“ osobu, zatial ¢o vyber u opic bol skér nahodny.
Silu dbékazov vSak spochybriuje sam Premack a uzatvara, Ze tieto vysledky
modzu byt interpretované rézne a dékazy podporujuce schopnost rozoznavania
stavov mysle u druhych jedincov v pravom slova zmysle nepredstavuju.

Whiten (1996) dokumentuje, Ze vyrazny zvrat nastal po roku 1988,

ked sa vyskum venovany tejto téme rapidne rozSiroval. My3lienky Premacka a
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Woodruffa a vysledky ich experimentov so zvieratami ako prvi prevzali a snazili
sa aplikovat' vyvinovi psycholdégovia venujuci sa overeniu, €i posudzovanie
toho, ako a ¢€i vébec jednotlivec dokaze rozliSovat mylné presvedcenie iného, je
vhodnou metédou na demonstracie skutocného ,Citania“ mysle. V su€asnosti uz
mame z mnozstva experimentov aj pozorovani k dispozicii rozsiahly subor
dbkazov o schopnosti Simpanzov a opic chapat duSevné stavy inych (Byrne,
Whiten, 1997). Tie dokladuju, Ze podla vSetkého su fludoopy schopné hibsieho
stupfia socialneho porozumenia ako opice alebo iné primaty. Tato schopnost je
priamo umerna zlozitosti ich spolo€enstiev, ktoré zohrava v stupni jej rozvoja
kfu€ovu ulohu.

Rozvinuté chapanie mysle je podla Whitena (1996) jednou
z najsilnejsich ciest, ako uspiet’ v socialnom svete. Tento navod na uspech plati
v riSi zvierat, ako aj medzi ludmi. Medzi tymito svetmi existuje priama vazba
odrazajuca vyvoj ludského rodu. Hfadanie zdrojov kognitivnych schopnosti
spadajucich pod chapanie mysle u lfudi znamenalo ist cestou mapovania ich

prvopociatkov vo svete zvierat.

2.1.2 Chapanie mysle ako vSeobecny navod na uspech v socidlnom

svete zvierat aj l'udi

Chapanie mysle, ktoré vyjadruje jedineénu Tludskd schopnost
predpovedat a vysvetlit spravanie na zaklade vnutornych duSevnych stavov
(Repacholi, Slaughter, Pritchard, Gibbs, 2003), zahffia pochopenie suboru
dudevnych stavov, ako su emécie, vnemy, umysly, tuzby, viera, ako aj vztahov
medzi nimi (Baron-Cohen, 1995) a predstavuje zéklad uspechu v socialnom
Zivote jednotlivca (podrobnejSie sme sa vyznamom chapania mysle venovali
v kapitole 1 tejto monografie).

Tradi€ny pohlad na vztah chapanie mysle a socialneho fungovania
zvierat aj ludi sa spaja s pozitivhou konotaciou, ktoru predstavili Repacholiova a
kol. (2003). Ako ukazuju skusenosti so zivota zvierat, nevyhnutnym
predpokladom pre rozvoj chapania mysle je zlozitost socialneho sveta. Aj u deti
plati, Ze zdravy rozvoj chapania mysle vyZaduje dostatok socialnych skusenosti,

akymi su napr. aj priatelstva, a to aj medzi surodencami (viac v kapitole 4 tejto
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monografie). Detom so slabo vyvinutou schopnostou chapania mysle mézu ujst
niektoré socialne situacie, ¢o v koneénom doésledku obmedzuje dalSi rozvoj ich
socialno-kognitivnych schopnosti. Vztah medzi chapanim mysle a socialnym
fungovanim sa tak stava obojsmernym. NeporuSeny vyvoj schopnosti chapania
mysle podporuje socialne kompetencie deti a naopak, nedostatok i narusenie
tohto vyvoja je pre ich socialne fungovanie mimoriadne Skodlivy.

Byt bystrym vrozoznavani pohnutok druhych vSak automaticky
neznamena, Zze im vyhovieme (Mcllwain, 2003). Paalova a Bereczkei (2007)
vidia vyhody schopnosti ¢itat mysel druhych v dvoch hlavnych oblastiach
medziludskych vztahov: ulah&uje spolupracu s druhymi ludmi, ale tiez stupriuje
sutazivost aumoznuje ziskat vyhodnejSiu poziciu, ¢i manipulovat s inymi
s cielom dosiahnutia vlastnych ciefov. Objavuju sa ddkazy (napr. Astington,
2003) svedCiace otom, Zzerozvinuté chapanie mysle sa nespaja vzdy
s pozitivnymi désledkami v socialnom fungovani. Napriklad aj na to, aby niekto
dokazal uspeSne vyuzit a manipulovat druhych, musi v prvom rade vediet
zamaskovat svoje skutocné zamery a pred ostatnymi sa prezentovat v dobrom
svetle. Musi byt schopny presne sa vyznat v socialnej situacii, vediet, ako
ovplyvnit myslienky, pocity a konanie druhych fudi. Jednou z kfu€ovych
schopnosti, ktora mu to umozniuje, je prave rozvinuté chapanie mysle. Spésob
vyuzitia kognitivnych schopnosti v socialnom svete jednotlivca tak méze mat
dva smery. Prosocialny, resp. altruisticky, ktorého zakladnym znakom je snaha
poméct bez naroku na odmenu, a manipulativny, ked su v zornom poli jeho
vykonavatela najma vlastné ciele. Obe tieto tendencie mozno pozorovat nielen

u ludi, ale aj v socialnom Zivote zvierat.

2.3 ALTERNATIVY VYUZITIA KOGNITIVNYCH SCHOPNOSTI V SOCIALNOM ZIVOTE

Struktaru spolo&nosti primatov udéava existencia stabilnej hierarchie
zalozenej na dominancii, vyraznom matriarchate, dlhotrvajucom clenstve
v skupine a vnutroskupinovom prenose a odovzdavani informacii (Byrne,
Whiten, 1997). Pri niektorych druhoch, najma u Simpanzov, sa manévrovanie
v snahe ziskat spojenectvo a ovplyviiovat' silnych jedincov zda byt natolko

rafinované, Ze sa u nich objavuju stratégie oznalované ako politické alebo
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machiavelistické (de Waal, 2007). Pre kazdého z primatov existuje prostredie
umoziujuce socialnu manipulaciu na dosiahnutie vlastnych ciefov na ukor
ostatnych ¢lenov skupiny, ato bez toho, aby doSlo k ohrozeniu d&lenstva
v skupine. Zvlast uzitoCna je manipulacia (Humphrey, 1976), pri ktorej si
manipulovany nie je vedomy svojich strat a prehry (v pripade podvodu), alebo
ak déjde k ur€itym kompenza&nym ziskom (v pripade spoluprace).

Byrne a Whiten (1997) uvadzaju, Zze v spolo¢enstvach pavianov sa
objavuje spravanie podobné tomu, ktoré by bolo u ¢loveka vnimané ako podvod
¢i klamstvo. Ide o taktiku praktizovanu ¢lenmi skupiny, ktora bola znama nielen
u Simpanzov, ale u vSetkych druhov opic a ludoopov. Vo vaésine pripadov sluzi
podvod na manipulaciu s pozornostou jedincov prislusného druhu, na
odvedenie pozornosti od momentalnych aktivit, na branenie vSimnutia si Ci
naopak na upozornenie na pritomnost urCitych veci. Niektoré priklady
taktizovania u primatov m6zu byt umyselne planované, ale vo velkej vacsine
pripadov je skor pravdepodobné, ze tieto taktiky si nauCené a odrazaju velku
kapacitu u€enia sa u opic a ludoopov.

V socialnom svete [udi je podla Schmitta a Grammera (2002) uz velmi
tazké, ak nie priam nemozné, demonstrovat, Ze spravanie v sebe neobsahuje
skryty motiv, a vysvetluju aj pre€o. Aj jednoduchy priklad altruizmu, ktorym je
usmev na privitanie, méze byt interpretovany ako pokus manipulovat naladou
druhych a Zelanie komunikovat, ale aj ako vyraz priatelskych pocitov vo i
druhym. Do uvahy prichadzaju aj iné vyznamy — spolupraca ludi v snahe udrzat
zaujimavu konverzaciu, tiSenie pladuceho dietata a pod. Ved nie je snaha o
dosiahnutie spoloénych cielov dostato€nou odmenou koordinovanej aktivity?
PouZitie pojmu manipulécia v tychto pripadoch vyvolava pejorativhu konotaciu.
Z v3adepritomnych skrytych Umyslov automaticky nevyplyva, Ze neexistuje
spravanie bez bo¢nych motivov. Nikto nikdy empiricky neurcil, kolko skuto&nych

socialnych interakcii v zivote je manipulativnych a kolko nie.

23.1 Spolupraca, altruizmus a zdielanie psychologickych stavov

Spolo&né aktivity su vo zvieracej riSi vSadepritomné. Kazdy ZivogiSny

druh, vratane hmyzu, ryb, vtdkov a cicavcov, vykazuje mnozZstvo prikladov
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koordinovanych aktivit, ktorych ucelom je dosiahnutie konkrétnych cielov.
Za popredné aktivity spoluprace su u zvierat povazované stavanie hniezda,
obrana pred predatorom aspoloény lov. V [fudskych spoloenstvach
nachadzame mnohé podobné priklady spolo¢nych aktivit, avSak na o nie€o viac
sofistikovanej urovni. Predstavujeme modely autorov Calla (2009), Schmitta
s Grammerom (1997) a Warnekena s Tomasellom (2009), ktoré su uzito¢né
a napomocné v pochopeni spoluprace a altruizmu v ludskom a zvieracom

svete.

2.3.1.1 Koncept mechanizmov kooperdcie Calla (2009)

Vysvetlenim rozdielu medzi [udskymi a zvieracimi spolo&nymi
aktivitami je podla Calla (2009) skumanie mechanizmov zodpovednych za
kooperaciu. Vela zvierat ma vnimanie a vlastné ciele. Ale dblezitejSie podla
neho je, Ze na to, aby prezZili a zachovali svoj druh, musia skoordinovat’ svoje
vnimanie a ciele s ostatnymi. Ako sme ukazali skor, existuje podpora pre
predpoklad, Zze fudoopy disponuju ur€itou formou schopnosti ,&itania“ mysle.
Pre cloveka to predstavuje akési dedi¢stvo, ku ktorému sa u ludi pridava
Specialna motivacia spojit sa v psychologickej rovine zdiefanim naSich
psychologickych stavov s inymi.

Ustélenie a koordinacia interakcie, najma ak ide o nejaku spolo€nu
aktivitu, €asto vyZaduje komunikaciu pozostavajucu z uréitého typu vymeny
signdlov. Ludoopy, vizualne zaloZzené zvierata, sa €asto spoliehaju na vizualne
gesta. Aby boli v komunikacii efektivni, od potencidlneho prijemcu vizualnych
signalov to vyzaduje byt v takej pozicii, aby ich mohol prijat — musi ich vidiet.
Odhad zamerania pozornosti druhych je u nich kla€ovym v schopnosti
komunikovat efektivne a vykonat vhodnu c&innost v situaciach kooperacie aj
sutazenia. Odhad ciela &i umyslu ostatnych hra nemenej délezitu rolu. Pomaha
predpovedat spravanie ostatnych, najma ak sa jedinec nachadza v pre neho
novej situacii a nemo6ze sa tak pri predpovedani spravania druhych spolfahnut
na minulé skisenosti. Simpanzy disponuji oboma typmi schopnosti — dokazu
odhadnut pozornost aj umysly druhych. Toto dediéstvo, na ktorom c&lovek

stavia, dokazuju aj rovnaké vysledky experimentov so Simpanzmi a detmi
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vystavenymi rovhakym podmienkam. To, v ¢om ma ¢&lovek navrch, je motivacia
na zdielanie dusevnych stavov. Napriek tomu, Zze su Simpanzy velmi socialnymi
zvieratami, o zdielanie psychologickych stavov sa zaujimaji menej, ato

jednoducho z dévodu absencie motivacie. Nepovazuju to za potrebné.

2.3.1.2 Koncept metaucenia pravidiel socidlnej interakcie Schmitta
a Grammera (2002)

Skumaniu mechanizmov kooperacie u ludi sa venovali aj Schmitt
a Grammer (2002). Podla nich je zakladom akejkolvek spoluprace predpoklad,
Ze sme vinterakcii s druhymi fudmi avolime urCitd stratégiu spravania.
Priamociare spravanie typu akcia — reakcia tu moze byt rovnako efektivne ako
I[stiva rafinovanost. V kazdodennom Zivote su dosledky spravania velmi
dolezitymi faktormi uréujiucimi Uspech ¢&i zlyhanie. V situaciach, ktoré su
zriedkavé a vynimocné, alebo v sebe zahffaju nebezpelenstvo, su dosledky
spravania oto délezitejSie. AvSak uCenie sa pomocou dbésledkov je velmi
riskantné. Dieta sa neuci prechadzat cez cestu tym, Ze okusi désledky svojho
spravania tak, ze skocCi pod auto. V tomto pripade su ovela efektivnejSimi
mechanizmami ucenia viera v tradicie, imitacia, imprinting alebo vrodené
vlastnosti.

Podla ich modelu dostagujuce nie je len zvladnut socialnu interakciu
samu osebe, Cize naulit sa, ako bojovat, ako byt uctivym alebo ako vediet
klamat' (tzv. proceduralne pravidla), ale je taktieZ nevyhnutné ucit' sa, kedy ktory
typ spravania pouzit aako rézne typy spravania navzajom kombinovat.
Upevnenie spojenia medzi proceduralnymi pravidlami navzajom a medzi
proceduralnymi pravidlami a konkrétnym kontextom, nazyvaju metaucenim.
Metapravidla indikuju rozpatie socialnej pouzitefnosti rdéznych postupov,
proceduralnych pravidiel. V kontraste s uéenim, ako postupovat, napr. ako
klamat, je metaucenie procesom zaloZenym na skusenosti. Metapravidlo
hovori: ,Nikdy neklam,” s dodatkom: ,pokial nie je situacia mimoriadna alebo
§anca na odhalenie nulova.“ Ale aka je to mimoriadna situacia? Ako odhadnem

pravdepodobnost odhalenia? Pre podobné otazky, ktoré sa nevyhnutne
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objavuju, je u€enie sa metapravidiel omnoho naroénejSie na Cas a zlozitejSie
ako ucenie sa proceduralnych pravidiel.

Domnievaju sa, Ze potreba metaucenia pravidiel socialnej interakcie
je primarna sila pohanajuca socialnu inteligenciu. Nevyhnutnymi na tento
proces su dalej kognitivha komplexnost, kapacita pamati a mentalna stimulacia.
To, ktoru taktiku spravania napokon zvolime, vychadza z analyzy nakladov
a ziskov, zvazenia miery rizika a naSich Sanci na uspech, ale aj na zlyhanie.
Pritom neustéle ,Citame* mysle druhych, zvazujeme ich pohnutky a zamery.
Rozhodnutie pre spolupracu ¢i pomoc druhému je preto vysledkom zvazovania

réznych faktorov.

2.3.1.3 Koncept altruizmus v sociadlnych interakciach Warnekena
a Tomasella (2009)

Na délezity prvok v rozhodnuti pomdct upozorfiuje uz Trivers (1971) —
konkrétne na vztah k potencialnemu prijimatelovi pomoci. Sformuloval teériu
tzv. recipro¢ného altruizmu (viac o prosocialnom spravani a altruizme v kapitole
7 tejto monografie), podfa ktorej si nepribuzni jednotlivci navzdjom pomahaju do
tej miery, do akej predpokladaju, ze mézu o€akavat aj protisluzbu, ¢o ich vedie
k pestovaniu si akejsi pomahajucej reputacie. Uz dieta vSak intervenuje
v prospech inych av mnohych pripadoch je nepravdepodobné, Ze pritom
kalkuluje s pribuzenskym zvazkom, vratenim pomoci, shahou o vytvorenie
sebaobrazu ako kvalithého buduceho partnera alebo so svojou reputaciou ako
osoby vzdy ochotnej pomdct. Preto vyvstava otazka, pre€o deti v takej miere
pomahaiju.

Warneken a Tomasello (2009) formulovali svoje vnimanie pomahania
fludom v tedrii prirodzeného altruizmu a neskér v tedrii tzv. inStrumentalneho
pomahania. Prirodzeny altruizmus vyjadruje pomahanie fTudom, s ktorymi nie
sme v pribuzenskom zvazku. Jeho vyskyt ma niekolko vysvetleni. Jednym
z nich je kulturna podmienenost. Malé deti su povzbudzované a odmeriované
dospelymi, ked poméhaju inym a spolupracuju s ostatnymi. Je to €ast' procesu
socializacie pravdepodobne vo vSetkych kulturach. Pomahanie je nie€o, ¢o deti

robia, aby ich dospeli chvalili a ziskali tak aj iné socialne odmeny. Druha




53

odpoved je biologicka podmienenost. Ludia maju prirodzene tendenciu
pomahat, disponuju akousi predispoziciou spolupracovat, ktoru nasledne
rozvijaju. Tento predpoklad podporuju Studie uz s 1-roénymi detmi. Podobne
mozno prejavy altruizmu pozorovat aj u nasich najblizSich primatov.

Pre fudsky altruizmus je Specifické, ze nie je naprogramovany na
urCité Specialne situdcie, ale umoziuje urcitej skupine C&inov byt tak
rozmanitymi, ako je potrebné pre individuum v nudzi, pomahat inému individuu
dosiahnut’ jeho ciele, zdielat jedlo a objekty s inymi €i poskytovat inym ddlezité
informacie. Tato flexibilita ludskej verzie altruizmu indikuje silny kognitivny
komponent a odraza sa v tzv. inStrumentalnom pomahani. Objavuje sa uz
v detskom veku, ked' dieta vnima uc€astnika interakcie ako niekoho, kto nie je
schopny dosiahnut svoj ciel. Prirodzene sa voli nemu sprava altruisticky,
pricom jeho primarnym cielom je, aby dany jednotlivec svoj ciel dosiahol. A to aj
napriek tomu, Ze ztoho dieta ako poskytovatel pomoci nema v danom
momente Ziadny zisk.

Indtrumentalne pomahanie ma v sebe kognitivny aj motivaény
komponent. Kognitivny komponent predstavuje schopnost identifikovat ciel,
o ktory sa Clovek v interakcii usiluje, ¢o je zakladnym predpokladom na to, aby
sme mu ho pomohli dosiahnut. Uz deti vo veku 12 az 18 mesiacov, ak nie skér,
dokazu pochopit ciele a zamery spravania druhych oséb. Motivaény aspekt
znamena, ze ak chce dieta pomoct inému, musi byt na to motivované vidinou
stanoveného ciefa, pripadne vidinou vlastného uspokojenia daného uspechom.
UZ 12 mesiacov staré dieta zacina uteSovat cCloveka, ktory preZiva nie€o
neprijemné. Tento typ prosocidlneho spravania mébze byt nazyvany aj
»emocionalne pomahanie®, pretoZze v porovnani s inStrumentalnym pomahanim
zavisi skor od odpovedi na emoc¢né stavy druhych oséb nez od formulovanych
ciefov alebo konativnych stavov, ktoré sa pomahajuci snazi zmenit.

Napriek skorému vzniku kognitivneho a motivacného komponentu
inStrumentalneho pomahania v rozdielnych typoch aktivit ostava otvorenou
otazkou, ¢i dieta tieto komponenty spaja, aby prostrednictvom aktu
inStrumentélneho pomahania umoznilo druhej osobe dosiahnut’ stanovené ciele,
alebo &i kombinuje svoje kognitivne pochopenie cielov druhych oséb a svoju

altruisticki  motivaciu, aby druhym pomohlo. 18-mesalné deti vykazuju
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spontanne, na odmenu si nenarokujuce pomahajuce spravanie vtedy, ked
druha osoba nie je schopna dosiahnut vlastny ciel. Spontannost znamena, ze
sa zapajaju bez toho, aby boli explicitne Ziadané o pomoc a zaroveh nie su za
ich pomoc odmenené alebo chvalené. MladSie — 14-mesacné deti — za urCitych
okolnosti taktiez vykazovali rovnako pomahajuce spravanie. Ich prianim je sice
pomahat — Cize su motivované, avSak ich kognitivha kapacita im umoznuje
menej ako starSim detom. Preto dokazu pomoct s dosahovanim len zjavnych
cielov, ako napr. ked sa niekto pokusa dosiahnut na urcity objekt, ale nedokazu
sa zachovat rovnako v situacii s komplexnejSimi cielmi, ktoré si Ziadaju aj
komplexnejSie intervencie.

Tieto skutky inStrumentalneho pomahania predstavuju ukazky
najskorSej manifestacie altruizmu v ludskej ontogenéze. Deti vo veku 14 az 18
mesiacov vykazuju spontannu, na odmenu si nenarokujucu pomoc, ak druha
osoba nedokaze dosiahnut svoj ciel. Zelaju si pomahat opakovane a pokraduiju
v pomahani, aj ked sa naroky na nich zvySuju. Viac motivujuca je pre nich
momentalna potreba druhych ludi nez ich vlastny bezprostredny zisk. U deti sa
objavuje vnutorna motivacia pomahat a zda sa, ze vonkajSie odmeny ju mézu
oslabit'.

Tento ,fudsky“ altruizmus je vo zvieracej riSi jedineény. Existuju
dbkazy, ze Simpanzy disponuju kognitivnou kapacitou usudzovat o cieloch
druhych ludi, atym aj kliCovym komponentom na vykonavanie
indtrumentélneho pomahania. AvSak ak uvaZzujeme o motivatnom komponente
pomahania, tdto téma sa stava ovela viac kontroverznou. Prevladajuci pohfad
na tuto problematiku hovori, Ze spravanie Simpanzov vedu vyluéne vlastné
zaujmy. Altruisticka motivacia tak vyznieva ako jedine¢na len pre ludi. Avak
existuje niekolko pozorovani dokladujucich, Ze aj Simpanzy sa prilezitostne
dokazu spravat altruisticky.

Simpanz je velmi sutazivé zviera, ak ide o jedlo. Je teda mozné, Ze ak
hralo jedlo v experimentoch klu¢ovu rolu (napr. iSlo o manipulaciu vozika s
jedlom), mohlo potladit’ ich altruistické tendencie. V tychto experimentoch ostal
Simpanz, ktory bol v ulohe prijimajuceho pomoc, radSej pasivny. Takze sa

aktivne neusiloval dosiahnut svoj ciel, &ize jeho potreba pomoci nemusela byt
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pred druhého Simpanza zjavna a Citatelna. Ak by sa vSetky prekazky odstranili,
vysledky by mozno mohli byt iné.

Na skumanie indtrumentélneho pomdahania bolo zostavenych niekofko
experimentalnych uloh zahffajucich interakciu dvojice Simpanz a jeho
oSetrovatel v situaciach, ked chcel oSetrovatel dosiahnut na nejaky objekt,
pri¢om mu v &innosti branila fyzicka prekazka. Simpanz dokézal identifikovat
ciel oSetrovatela a mal motivaciu poméct mu, aj ked’ za to nebol odmeneny. Ak
uloha vyzadovala zlozZitejSi postup, ako napr. odstranenie prekazky otvorenim
dveri, Simpanz zlyhal. Z toho vyplyva, Ze pomahanie u Simpanzov ma niekolko
podmienok. Ciele musia byt pre nich jasne &itatelné. Zelaju si poméct, avsak
toto spravanie vykazuju len v ur€itom kontexte, v ktorom su ciele druhého lahko
identifikovatelné a pozadovana intervencia priamociara. Je v3ak nutné
podotknut, Ze tychto experimentov sa =zuc€astnili Simpanzy vychovavané
v prostredi s fudmi a aj v interakciach sa nachadzali s osobami, ktoré sa o ne
starali. Takéto Simpanzy €asto vykazuju zruénosti, ktoré u volne Zijucich druhov
nenachadzame.

Preto bolo potrebné vratit sa do prirodzeného prostredia a pozorovat
Simpanzy Zijuce vo volnej prirode. Zistilo sa, Ze ak iSlo o jednoduché ulohy,
v ktorych Clovek (s ktorym nikdy neprisli do styku) potreboval pomoc — chcel
ziskat' objekt, na ktory nedosiahol — Simpanzy boli podobne ako deti motivované
pomahat, prifom odmena sa ani vich pripade neukazala ako nevyhnutna
a nezvySovala mieru pomoci. Ak sa naroky na nich o nie¢o zvysili (napr. sa od
cielového objektu vzdialili), ich ochota pomahat ostala nezmenena. Cize
Simpanzy maju snahu, resp. motivaciu, pokracovat v poskytovani pomoci aj za
cenu zvy3enej namahy, a to bez naroku na odmenu. Stale viak iSlo o Simpanzy,
ktoré sice zili v prirodzenom prostredi, ale urcity kontakt s fudmi mali, kedze
sice den stravili vlese, ale na kfmenie aspanok prichadzali k fudskym
obydliam. Rovnako v dvojici, kde jedna strana pomoc potrebovala a druha ju
ponukala, bol vzdy €lovek (aj ked neznamy) a Simpanz. Preto bolo nutné overit
interakciu pri poskytovani a prijimani pomoci vyluéne medzi Simpanzmi.

S tymto cielom bolo zostavenych niekolko experimentov s Uastou
Simpanzov v rbéznych situacidch vyZzadujucich poskytnutie pomoci (napr.

otvorenie dveri miestnosti s jedlom zamknutych retazou a pod.). Simpanzy
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preukazovali pomoc aj za tychto okolnosti a rovhako ako predtym bez naroku
na odmenu akéhokolvek druhu. Experimenty odhaluju, ze altruistické tendencie
pozorovatelné v ranych Stadiach fudského vyvinu siahaju este hibSie. Zda sa,
Ze naSe najbliz8ie primaty — Simpanzy — vykazuju akusi zakladnu motivaciu
spravat sa vo€i druhym altruisticky. Preto Warneken a Tomasello (2009)
uzatvéraju svoje vyskumné zistenia tym, Ze fylogenetické korene [udského
altruizmu — prinajmensom instrumentalneho pomahania — mozno hladat ovela
skor.

Altruistické tendencie pozorovatelné vranych S§tadiach [udského
vyvinu sa zakladaju na prirodzenych predispoziciach, na ktorych potom stavia
a altruizmus dalej rozvija proces socializacie, a do fudskej psychiky ho potom
natrvalo implantuje ludska kultira. Ako deti rastd, ich socialno-kognitivne
chapanie, nové zazitky a skusenosti im umoznuju spravat sa altruisticky ovela
CastejSie ako predtym a v omnoho rozmanitejSich situaciach. Zaroven to vsak

neznamena slepé pomahanie, ale vedie to k selektivnej pomoci.

2.3.2 Podvod, klamstvo a manipulacia

Kru€ovou zasadou sucasnej evoluénej tedrie (Byrne, Whiten, 1997) je,
Ze stratégie spravania sa u zvierat su zamerané na maximalizaciu osobnych
ciefov v zmysle kone¢ného reprodukéného Uspechu. Spravanie riadené vidinou
osobnych ciefov sa spaja s pojmom machiavelizmus, ktory sa pouZiva
v suvislosti so vSetkymi formami socialnej inteligencie u primatov. Je to jedna
z osobnostnych charakteristik, ktoré ovplyvnuju, ¢i Clovek vyuZije svoju
schopnost’ tedrie mysle pozitivnym alebo negativnhym spésobom (Repacholi a
kol., 2003).

Wilson, Near a Miller (podla Reacholi akol., 2003) upozorfiuju,
Ze pouzivanie tohto terminu je Siroké, vyskytuje sa v rdéznych oblastiach
psycholdgie, biolodgie, ekonomiky €i marketingu. Z biologickej perspektivy bol
termin machiavelizmus pouzivany v zmysle opisu relativne komplexnych
socialnych stratégii na dosiahnutie osobnych cielov. V socialnej psycholdgii je
kfu€ovym vyznamom terminu machiavelizmus kontrast medzi momentalnymi

osobnymi  zaujmami a alternativnymi  postojmi, ktoré su nesebecké
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a altruistické. Z evoluéného hladiska je machiavelisticka inteligencia vyraz
pouzivany na vyjadrenie kontrastu jednoduch$ieho socialneho repertoaru
rozSireného v zvieracej riSi (rovnako aj pre nesocialne pouzitie inteligencie).
Machiavelisticku inteligenciu je podfa Byrna a Whitena (1997) lepSie vnimat nie
ako precizny teoreticky koncept, ale ako mnozinu hypotéz, ktoré maju spolocné
jedno tvrdenie, Ze kognitivna kapacita, ktori nazyvame inteligencia, sa spaja so
zitim v socidlnom svete a problémami suvisiacimi s komplexnostou tejto
problematiky.

Zastancovia konceptu machiavelizmu veria, Ze druhi ludia mézu byt
v interpersonalnych situaciach zmanipulovani a na manipulacii sa mézu aj
aktivne podielat s cielom dosiahnutia vlastnych ziskov. Machiavelisti
neoCakavaju spolupracu. Druhym ludom zvy€ajne prisudzuju negativhe umysly.
Predpokladaju, ze druhi [udia ich zneuziju, ak sa oto skér nepokusia sami
(Paal, Bereczkei, 2007). Repacholiova a kol. (2003) sumarizuju charakteristiky
fudi skérujucich vysoko vo faktore machiavelizmu meranom 2zvacsa
sebavypovedovymi dotaznikmi. Ludia, ktori skéruju v tejto charakteristike
vysoko, suU hodnoteni ako ocCarujucejSi a inteligentnejSi v porovnani s nizko
skorujucimi  osobami. Rovnako su UspesSnejSi v hrach vyzadujucich
vyjednavanie  aformovanie  spoloCenstiev.  Dosahuju  vysSi  vykon
v experimentalnych situaciach zahffajucich klamstvo, podvod ¢i kradez.
Jednoducho, osoby s vysokym skoére v machiavelizme su extrémne UspeSnymi
manipulatormi. Machiavelisti disponuju (Davies, Stone, 2003) vynikajucou
schopnostou posudzovat a prisudzovat duSevné stavy druhym [fudom.
Je pochopitelné, Ze bez rozvinutia tedrie mysle na urcitej (logicky vysSej) drovni,
je sotva mozné uspesSne manipulovat druhych fudi, vediet odhalit’ ich slabé
miesta, ktorych si ani sami nemusia byt vedomi. Zda sa byt takmer isté, ze
medzi itanim mysle a machiavelizmom je silny vztah (Paal, Bereczkei, 2007).

Vysledky vyskumov su vSak Casto rozporuplné. Podla Repacholiovej
a kol. (2003) vyskumy nepreukazali Statisticky vyznamny rozdiel v posudzovani
duSevnych stavov deti vykazujucich vysoké anizke skoére v teste
machiavelizmu. Pripusta vSak, Ze existuje moznost, Ze pri pouZiti presnejSich
metdd by deti vykazujuce vysoké skére v machiavelizme preukazali lepSiu

schopnost’ posudzovat dudevné stavy druhych. Ani Paal a Bereczkei (2007) vo
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svojom vyskume predpoklad vztahu medzi chapanim mysle a machiavelizmom
nepodporili, priCom ponukli niekolko vysvetleni. Ich oCakavanie pozitivneho
vztahu medzi machiavelizmom a tedriou mysle vychadzalo z predpokladu, ze

36

ludia, ktori dokazu ,Citat“ mySlienky druhych alahko pochopit ich zédmery
apohfad na svet, dokdzu ovela efektivnejSie vyuzit tieto informacie na
dosiahnutie vlastnych cielov (a to aj manipulovanim a vyuZivanim druhych)
v porovnani s ludmi, ktori maju schopnost citat mysel druhych slabsiu.
Ako vSak dodavaju, chapanie mysle je mnohostranna schopnost. Za
mimoriadne délezité povazuju rozliSovanie medzi jeho emoénymi a kognitivnymi
aspektmi a posudenie ich rozvoja a moznych individualnych rozdielov.

Zatial ¢o machiavelisti dokazu vystihnat myslienky a zadmery druhych,
nie su schopni pochopit ich emoéné stavy, najma tie, akymi su vina, hanba Ci
sympatie (Davies, Stone, 2003). Su si pritom vedomi, ako ich spravanie
ovplyvriuje druhych, avSak ani to ich nemotivuje, aby pocitovali potrebu starat
sa odruhych. Je v8ak rovnako mozné, ze schopnost Cital mysel nie je
podpriemernd, €o tvrdi aj Repacholiova a kol. (2003). Ako pravdepodobnejsie
sa javi, ze dokazu lepSie kontrolovat svoje emdcie, najma v situaciach, ked
koliduju s ich osobnymi cielmi.

Machiavelisti pocituju emoc¢ny efekt rébznych socialnych situacii ako
rusivy (Paal, Bereczkei, 2007). Ostavaju chladnymi aj v emocne silne nabitych
situdciach a nevtiahne ich ani rozruSenie druhych. Tento emocny chlad
prispieva k uspeSnej manipulécii druhych a ukazuje, Ze machiavelisti maju
mensiu motivaciu spravat sa empaticky voé&i druhym (viac o empatii pozri
v kapitole 6 tejto monografie, ako aj Cavojova, 2011). Nie je to vSak len o tom,
Ze ostadvaju nezaujati vo€i eméciam druhych, &asto ani nedisponuju
schopnostou tieto emdécie rozpoznat. Nemozno ich len jednoducho oznagit ako
vynikajucich v schopnosti ostat’ nezavislymi od emacii ostatnych. Oni toho totiz
vbbec nie su schopni, pretoze trpia nedostatkom schopnosti tieto emécie vébec
rozoznat. Podporu tohto tvrdenia vyjadruju aj vysledky vyskumov (Mcllwain,
2003), ktoré preukazali negativny vztah medzi stupfiom machiavelizmu
a schopnost'ou rozoznat a identifikovat emoé&né prejavy v tvéari druhych fudi.

S tvrdenim, Ze empatia je u machiavelistov na vedlajSej kolaji €i uplne

chyba, nesuhlasi Mcllwainova (2003) a ponuka svoj pohlad na schopnost
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prezivat emdécie u machiavelistov. Predpoklada, Ze machiavelisti prezivaju
akési sprostredkované afektivne vzruSenie, ktoré vSak prebieha ako keby mimo
nich. Niektori machiavelisti podla nej mézu prezivat pocity viny alebo uzkosti zo
svojich vykoristovatelskych tendencii a musia tymto pocitom €elit. Podla tohto
konceptu je akykolvek pocit vysledkom akejsi chatrnej, ale predsa len urcitej
starostlivosti o druhych. Podla tohto scenara akykolvek pocit, ktory
u machiavelistu vznikd, uneho okamzite naraza natedriu o fungovani
vonkajSieho sveta, kde svet, moc druhych, Cokolvek okrem machiavelistu
samotného, podlieha tzv. kauzalnej zodpovednosti. Takyto pohlad na svet mbéze
fungovat ako kognitivna schéma, ktora dialej minimalizuje emo¢né odpovede na
neprijemné situacie prezivané druhymi fudmi az do takej miery, Ze o osobe,
ktora sa touto schémou riadi, vznika predstava, ze by pravdepodobne sama
uviedla druhého do podobne nepriaznivej situacie, ak by to bolo v jej silach.
Machiavelistov pohfad na svet m6ze mat dualnu funkciu. Zredukovat’ diskomfort
prostrednictvom kognitivnej modifikacie empatickych tendencii a poukazat
na nedostatky, ktoré méze vyuzit na vykoristovanie ostatnych. Machiavelista
nikdy nestraca zo zretela svoj ciel, zatial ¢o sa snazi o rozptylenie ostatnych
s cielom dosiahnut silovd nerovnovahu idealnu na manipulativne vitazstvo.
Napriek emocnej otupenosti charakteristickej pre machiavelistov ma
ich chladnost svoje hranice. Su schopni podavat emocné odpovede vo i
ostatnym. Zavisi to vSak od Startovacej Ciary vo vyvine vo vztahu k schopnosti
odpovedat na pocity druhych. Mladi machiavelisti su opisovani ako pomerne
zruéni v manipulacii spravania, avSak s nedostatkom sucitu a empatie
a zlyhavajuci pri pomoci druhym v nudzi. Zda sa, Ze machiavelistov pohlad na
svet supluje priame Citanie afektivnych stavov inych oséb, predpoklada, Ze
Clovek nevyhnutne nepotrebuje svoje afektivne procesy na rozoznanie
afektivnych procesov inych fudi. Ukazuje sa, Zze machiavelisti su schopni
zmapovat afektivne stavy druhych ludi bez toho, aby do tohto procesu zapojili
vlastné emodné prezivanie. Kognitivne procesy su postadujice. Uspedne
manipulovat druhého ¢&loveka pre manipulatora znamena zladit motivaciu
manipulovanej osoby s vlastnymi cielmi, rozoznat’ jej presvedCenia a emocné

stavy s cielom ovplyviiovat' ich v zmysle dosiahnutia vlastnych cielov a vyhod.
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KFfu€ovou schopnostou, pomocou ktorej dokazu rozoznat presvedcCenia,

emocné stavy a pohnutky druhych oséb, je tedria mysle.

2.3.3 Ako odhalit’ (socialnych) podvodnikov

Na tomto mieste predstavujeme koncept, ktory zostavili Ermerova,
Cosmidesova a Tooby (2007), opisujuci mimoriadne uzitoény mechanizmus
sliziaci na odhalenie podvodnikov, ktori profituju z altruistickych €inov druhych,
avSak neposkytuju Ziadnu protisluzbu.

Mozog pripomina pocitaC pozostavajuci zréznych programov a
vytvoreny prirodzenou selekciou s cielom spracovania informacii adaptivnym
spbsobom. Kazdy z existujucich programov sa vyvinul v priebehu evollcie,
pretoze prave on obstal v rieSeni problémov prezitia a reprodukcie. Vysledky
neurologickych vyskumov preukazali, ze odhalovanie podvodnikov v situaciach
socialnej vymeny vykazuje ina aktivitu mozgu ako myslenie o inych socialnych
pravidlach. Situacia socialnej vymeny je typickou a univerzalnou pre ludi, ale
mnoho druhov zvierat sa do socialnych interakcii zapojit nedokaze.

Operaéné podmiefiovanie produkuje sice spravanie zvierat zalozené
na ziskavani odmien (€o prebieha aj v situaciach socialnej vymeny), avsak
neexistuje presvedZivy dékaz o programe, ktory by generoval spravanie typické
pre socialnu  vymenu. Programy  umoziujuce  ucCenie  operaénym
podmiefiovanim su pritomné u vSetkych druhov zvierat a ak by boli tym pravym
programom zodpovedajucim za spravanie v interakciach socialnej vymeny,
zapojit sa do socialnych situacii by dokazalo mnoho druhov zvierat. K tomu ale
nedochadza. To predstavuje dalSi dbkaz otom, Ze detekcia podvodnikov
prebieha ako Specializovany mechanizmus v ludskom mozgu. Takéto spravanie
je v8ak mozné pozorovat u niektorych z primatov, takZe si zrejme nevyZaduje
Specialny druh inteligencie vyhradeny Specialne pre fudi.

Evoluéni biolégovia demonstruju, Ze k vyvinu interakcii socialnej
vymeny nemohlo déjst, pokial ti, ktori do nej boli zahrnuti, neboli schopni
odhalit podvodnikov. Tych, ktori su ziskovi v socialnych interakciach, ale sami
ni¢ neponukaju ako protisluzbu. Zistenia experimentov skumajucich myslenia

preukazali, Ze myslenie o socidlnej vymene je omnoho lepSie ako myslenie
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o inych témach. Aktivizuje totiz zavery, ku ktorym pri inych témach nedochadza.
Ludsky mozog obsahuje programy, ktoré su Specializované a uplatiiuju sa
v situaciach socialnej vymeny, a jeden z nich sluzi na odhalenie podvodnikov
v socialnych interakciach. Ur€ité porusenie mozgu médze oslabit & poskodit
mechanizmus odhalovania podvodnikov bez toho, Ze by doSlo k naruseniu
schopnosti odhalit porusenie logicky identickych socialnych pravidiel, ktoré
nezahffiaju socialnu vymenu.

Kdekolvek nachadzame [udi, vZdy su v situaciach socialnej vymeny.
Je to spbsob, akym ludia kooperuju s jasnym cielom: ja poskytnem urcity zisk
tebe a ty mi to reciproCne vratis, teraz alebo neskoér. V kone€nom désledku su
na tom obaja lepSie, ako by boli, ak by ani jeden znich tomu druhému
nepomohol. Podvod v socialnej interakcii znamena prijatie ponukaného zisku
bez uspokojenia poziadavky, ktora poskytnutie zisku podmienovala. Ak si
chceme napriklad pozi¢at auto od znameho, pricom jeho podmienkou je, aby
sme natankovali minuty benzin, amy tak neurobime, podvadzali sme.
Pochopenie tejto ponuky vyzaduje podmienené uvazovanie — schopnost
vyvodit zodpovedajuce zavery z pravidla vyjadrujuceho podmienku: ,Ak sa ma
stat' A, potom sa musi stat B.“ Psycholégovia zaoberajuci sa logikou myslenia
zistili, ze ked su ludia poziadani, aby sa zamerali na porusovanie tohto pravidla,
pri ktorom v8ak nedochadza k socialnej vymene, ich vykon je slaby. AvSak
naopak, ich vykon je vynikajuci, ak pravidlo podmienky zahffa socialnu vymenu
a maju sa zamerat na odhalenie podvodnikov v ich interakcii. Vysvetlenie ich
vykonu spoc&iva vtom, Ze socidlna vymena aktivizuje zavery, ktoré su
adaptivne, ked sa pouzivaju v situacidch socialnej vymeny. Naopak, nie su
adaptivne, ak sa pouzivaju pri pravidlach obsahujucich v sebe urcitd
podmienku, ale zahffajucich iné témy.

Mechanizmus odhalovania podvodnikov patra po podvodnikoch,
nie po podvadzani. Cize hladame [udi, ktori zadmerne prijimaju urgity zisk
Specificky pre pravidlo socialnej vymeny bez uspokojenia podmienky viazuce;j
sa ktomuto pravidlu. Tento mechanizmus nefunguje dobre v detekcii
poruSovania pravidiel spédsobenom neSkodnymi chybami, ani v pripade, ak je vo

vysledku niekto podvedeny. NedokaZe ani odhalit poruSovanie pravidiel, ak
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nenastal samotny zisk. V takomto pripade nejde o situaciu socialnej vymeny,
a teda ani nevyzaduje dobru schopnost zachytenia poruSovania pravidiel.

Dobry vykon v odhafovani podvodnikov nezavisi od ekonomickej
urovne ludského spologenstva. Lovci v amazonskych dazdovych lesoch su
rovnako dobri v detekcii podvodnikov ako vysokoskolski Studenti v Amerike,
Eurépe a Azii. Znamost situacie je rovnako irelevantna. Vykon v tejto oblasti je
vynikajuci aj v novych, kulturne odliSnych pravidlach socialnej vymeny, ale
nedostato¢ny, ak zname pravidla nezahffaju socialnu vymenu. Rovnako vek
Cloveka nehra rolu. Dieta vo veku troch rokov rozumie tomu, o znamena
podvadzanie v socialnej vymene. Mechanizmus odhalenia podvodnikov sa
vyvija v ranom veku a naprie¢ kultarami. Startovacim bodom fudského altruizmu
je objavenie sa tendencie pomahat ostatnym spontanne (€o znamena v doteraz
neznamej situacii, bez povzbudzovania pomahat a bez ofakavania odmeny).
Deti pomahaju bez rozdielu, nebert do uvahy, &i je prijemca pomoci pribuzny
alebo cudzi, ¢i bude pomoc opatovana, alebo ako ich spravanie ovplyvni ich
reputaciu. AvSak aj z evolucnej perspektivy je chybné predpokladat, Ze toto
,naivné“ Stadium altruizmu pretrva. Len ¢o sa deti dostavaju do kontaktu
s nepribuznymi osobami, zainaju sa stretavat aj sinou ako altruistickou
motivaciou. Preto je mimoriadne dblezité disponovat schopnostou, ktora im

umozni tychto ,podvodnikov* odhalit.

2.4 ZAVER

Podvod, klamstvo &i manipulacia su vodi €innostiam ako pomahanie di
spolupraca zvy&ajne prezentované ako ich alternativne stratégie. Ich spoloénym
menovatefom je schopnost ,Citat mySlienky druhého®, ¢&ize disponovat
rozvinutou schopnostou chapat’' mysel druhych. Ta je uZito€na nielen vtedy, ak
je naSim cielom dokazat empaticky reagovat a priblizit sa k prezivaniu
druhého, ale aj ak nam ide o to niekoho verbalne zranit, napr. prostrednictvom
ohovarania ¢i klamstiev. Obe situacie su su¢astou nasho kazdodenného Zivota.

Socialno-kognitivne zru¢nosti je vhodné vnimat ako neutralne
socialne nastroje nevyhnutné na socialny Zivot Cloveka (Kaukiainen, Bjorkqvist,

Lagerspetz, Osterman a kol., 1999). Neprisudzovat im jednoznaéne negativny
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Ci pozitivny vyznam. Nehodnotit, ¢o je zlé a dobré, spravne &i nespravne, a
radSej obratit pozornost vyskumu na faktory (ako napr. familiarnost’ prostredia,
vztahy s inymi ludmi, osobnost a pod.) determinujice, kedy a ako su tieto
zru€nosti pouzivané. Paralely medzi socidlnym Zivotom zvierat a fudi su pre
vyskum chapania mysle a socialnych kognicii ako takych mimoriadne uzitocné.
Casté, aj ked na prvy pohlad sa mozno javi ako nekonvenéné, je spajanie
dojCiat so zvieratami vo vztahu k schopnosti chapat mysel druhych (Apperly,
2011). Na toto spojenie existuje niekolko dobrych dévodov. Obe skupiny,
doj¢ata aj zvierata, maju zjavne nedostatky v reovych schopnostiach aj
exekutivnych funkciach. Ak pozorujeme schopnosti chapat mysel druhych, je
zrejmé, ze su relativne nezavislé od tychto zdrojov, ¢o umozrfiuje vyslovit
predpoklad vzajomnej zdanlivej nezavislosti chapania mysle, jazyka
a exekutivnych funkcii. Dal§im dévodom je, Ze dokazy chapania mysle
pochadzaju v oboch skupinach z nepriameho merania spravania skér ako
z explicitného posudzovania, ako je to u starSich deti. Dokazy od dojciat
i zvierat vyvolavaju podobné otazky o tom, o mozno v ich pripade povazovat
za skutoCny dbékaz schopnosti chapat mysel druhych. Porovnavanie dojciat
a zvierat prinaSa mimoriadne hodnotné informacie o prirodzenom vyvoji
a korenoch ich kognitivnych schopnosti. Poskytuje zakladné vychodiska pre
vyskum chapania mysle aje jeho nevyhnutnou sucéastou, bez ktorej by sme
stratili cenné a nenahraditefné informacie o vyvoji nasich kognitivnych

schopnosti.
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3  Zakonitosti kognitivneho vyvinu chapania mysle

ZUZANA BELOVICOVA

Po viac ako dvadsiatich rokoch od za€iatku vyskumu tedrie mysle
u deti ziskala tato oblast veduce postavenie vo vyvinovej psycholdgii
a psychopatoldgii (Hughes, Leekam, 2004). V poslednych 15-tich rokoch je
skumanie chapania duSevnych stavov u deti velmi intenzivne a vyskumy
svedcCia o tom, Ze vykazuje vyvojovy progres (Cailles, Le Sourn-Bissaoui, 2008).
Napriek tomu povaha rozvoja vztahov medzi jednotlivymi aspektmi chapania
mysle druhych nie je doteraz presne znama. Vyvoj chapania duSevnych stavov
je zdihavym procesom, prisom pokroky v pochopeni mentalnych stavov
zaznamenavame od detstva az do dospelosti (Happé, 1994). Preto na tomto
mieste mapujeme zistenia vyskumov postihujucich vsetky vekové skupiny od
raného detstva aZz do dospelosti a prezentujeme zakladné vychodiska,
dosiahnuté vysledky, ako aj metodologické a teoretické limity skimania teorie
mysle v jednotlivych vyvinovych Stadiach.

Clenenie na jednotlivé etapy podla veku reflektuje $tandardné
rozdelenie vyvinovej psycholégie len do ur€itej miery. Je, samozrejme,
vychodiskom pre kazdého autora, avSak pre vyskum rozvoja schopnosti chapat
mysel druhych je charakteristické, ze najviac pozornosti venuje obdobiu dojcata

az predSkolskému, resp. mladSiemu Skolskému veku, €o je zaroven pre
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mnohych autorov ter€om kritiky. Preto jednotlivé vyvinové obdobia delime
primarne vzhladom na ich €lenenie vo vyskume, a to na vyvin chapania mysle
druhych (1) u mlad$ich deti: obdobie doj¢ata (2 — 12 mesiacov), batolata (1 — 3
roky) a predskolaka (3 — 6 rokov), (2) u starSich deti a adolescentov: mladsi
Skolsky vek (6 — 10/11 rokov), dospievanie (10/11 - 15/16 rokov) a
adolescencia (15/16 — 18/20 rokov) a (3) u dospelych (viac ako 20 rokov, resp.

mladsSia dospelost do 30 rokov).

3.1 CHAPANIE MYSLE U MLADSICH DETI

Astingtonova a Edwardova (2010) povazuju za najddlezitejSie vo
vyvine socialnych kognicii u deti prave rozvoj teérie mysle. Socialne kognicie su
prvym predpokladom schopnosti deti vychadzat' s ostatnymi ludmi a vidiet veci
z ich pohfadu a zaklad tejto kfuCovej schopnosti spoliva vo vyvoji schopnosti
chapat mysefl druhych.

Vyvoj tedrie mysle od narodenia do 5-tich rokov zZivota dietata je
pomerne dobre zmapovany v experimentalnych aj prirodzenych podmienkach
(Astington, Edward, 2010). Problém vSak spociva v spdsobe interpretacie tychto
vyskumnych zisteni. Niektori vyskumnici sa domnievaju, Zze uZz babatka si
uvedomuju myslienky a tuzby druhych, zatial o ini tuto schopnost spajaju az
s obdobim batolata, ¢i dokonca predskolaka. Rozpor v nahlade na objavenie sa
schopnosti chapat mysel druhého je mozné riesit iba podrobnym pohfadom na
vyvoj tedrie mysle. Jejindikatorov (zaznam pohybov, stupeh rozvoja
exekutivnych  funkcii, pozorovanie spravania, usudzovanie o mylnych
presved&eniach a i.) z nich vyplyvajiucich metodologickych postupov a spésobov
merania méze byt niekolko, pricom diskusia otom, & =z nich vyplyvajuce

zistenia skutone vyjadruju schopnost chapat’ mysel druhych, neuticha.

3.1.1 Zaznam pohybov

Bez luxusu, ktorym je schopnost pouzivat jazyk ako nastroj
hodnotenia pritomnosti mentalizacie poCas raného detstva, sa musia

vyskumnici spoliehat na interpretacie spravania dietata v prirodzenych alebo
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experimentalnych podmienkach. U deti, ktoré si eSte neosvojili re€, existuje
niekolko indikatorov schopnosti chapat mysel druhych, ktoré maju spoloény
znak, atym je pohyb. Patri sem zaznam oc€nych pohybov, ukazovanie

prostrednictvom pohybu ruky a vnimanie pohybu inych objektov &i fudi.

Oc¢né pohyby

Smerovanie pohladu méze byt primerane transparentny indikator
toho, na ¢o kto mysli (Apperly, 2011). Za jednoduchym zameranim pohladu sa
totiz skryva cela komplexnost oCnych pohyboch aich synchronizacia
s kognitivnymi procesmi. Doélezitu ulohu tu zohrava nielen samotny smer
pohladu, ale aj ¢as jeho trvania. Bolo preukazané (Luo, Baillargeon, 2007), ze
uz deti vo veku 12 az 14 mesiacov pri interpretacii spravania urcitej osoby beru
do uvahy to, ¢o dana osoba mdze, alebo nemdze vidiet. Garnham a Perner
(2001) testovali 2- a 3-ro€né deti v rdmci vyskumu mylnych presvedCeni na
priklade Sally, ktora skryla predmet do $katule v tvare valca, a odi$la. Nasledne
priSiel Andrew a premiestnil ho do vedla stojacej Skatule v tvare kvadra.
Vyskumnici sa okrem inych veci zamerali aj na zaznam smerovania pohladu pri
otazke, kam sa Sally pozrie, ked pride predmet zo Skatule vytiahnut. Ako
ocCakavali, len niekolko z deti odpovedalo spravne. AvSak vela z 3-ro€nych deti,
ktorych odpoved bola nespravna, vykazovalo spravanie konzistentné so
spravnou odpovedou. DlhSie sa pozerali na dvere, z ktorych by Sally vysla, aby
sa pribliZila k tej Skatuli, o ktorej si chybne myslela, Ze je v nej schovany dany
predmet. To ich viedlo k predpokladu, Ze deti aj napriek tomu, Ze odpovedali
nespravne, brali do uvahy jej mylné presvedZenie. Tento jav nazvali implicitné
vedomie mylnych presvedCeni a predstavuje skoré Stadium vyvinovej zmeny
myslenia o mylnych presvedCeniach, ktora nastava u 3- az 4-ro¢nych deti. Tieto
a podobné zistenia su podfa Apperlyho (2011) konzistentné s dlhodobo
ziskavanymi dbkazmi z naturalistického pozorovania, ¢o jasne naznaluje

citlivost’ dojciat a malych deti voci duSevnym stavom im blizkych oséb.

Pohyby ruky
Ini autori (O'Neill, 1996) dopifiaju, Ze tento efekt je mozné pozorovat

aj inak ako prostrednictvom o&nych pohybov, a to prostrednictvom ukazovania.
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V experimentalnej situacii sa dvaapolro¢né dieta hralo s hra¢kou, ktoru mu
vyskumnik vzal a polozil na policu mimo jeho dosahu. Matka dietatu pocas toho
bud venovala, alebo nevenovala pozornost. Vyskumnik potom z miestnosti
odiSiel a nechal dieta s matkou. Deti sa ¢asto doZadovali, aby im matky hracku
podali, ale v situacii, ked matky neboli svedkom ich hry alebo umiestnenia
hraCky na policu, deti vyznamne CastejSie ukazovali na hracku, pomenuvali
hratku €i miesto, kde je polozena. Ich stratégie sa menili vzhfadom k stupriu
matkinych vedomosti o celej situacii. Existuju dékazy o podobnej citlivosti vodi
poznatkom druhej osoby uz u 12- az 14-mesacnych deti (Moll, Tomasello,
2007) a je dokazané (Buttelmann, Carpenter, Tomasello, 2009), Ze 18-mesacné
deti bert do uvahy mylné presvedCenia osoby, s ktorou sa hraju. Vo vsetkych
tychto pripadoch vykazuje spravanie dojciat a malych deti znamky kompetencii,
ktoré by neboli zjavné, ak by sme od nich pozadovali dat najavo explicitny

Usudok.

Pohyb objektov

Zistenia, Zze deti vo veku 6 az 12 mesiacov dokazu rozliSovat
samovolne sa pohybujuce objekty (Ensink, Mayes, 2010; Premack, 1990) a na
ciel zamerané spravanie (Gergely, Nadasdy, Csibra, Biro, 1995), viedli
mnohych k vysloveniu zaverov, Ze deti su schopné vnimat umyselny pohyb.
Premack a Premackova (podla Ensink, Mayes, 2010) navrhli koncept, podla
ktorého je vo vyvoji mentalizdcie dblezité spojenie medzi socialnou
kompetenciou a tedriou mysle. RozliSuju tri hierarchicky organizované systémy.
Prvy je amyselny (intencionalny) systém, v ktorom sU zamerne nasmerované
samovolne sa pohybujuce objekty vnimané ako umyselné, zatial ¢o indukovany
pohyb objektov, ktoré sa nepohybuji samovolne, je vnimany ako nahodny.
Z pohladu tohto systému deti na rozdiel od dospelych vnimaju umyselnost ako
asociovanu s urcitou aktivitou, priCom dospeli ju spajaju skor s mentalnym
stavom. Druhy systém ich tedrie je socialny systém zahffiajuci hodnotenie
interakcie medzi umyselnymi objektmi. Interakcia je hodnotena pozitivne alebo
negativne podfla toho, €i je vnimana ako socialna (bitie, pomahanie) a Ci je jej
sila pozitivna (starostlivost o niekoho) alebo negativna (bitka). Treti systém je

definovany ako tedria mysle a zahffia reprezentaciu a interpretaciu socialnych
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interakcii v terminoch zakladnych stavov mysle ako tuzby, viera a emocie.
To potvrdzuje, Ze vnimanie pohybu predmetov mozno podla nich skutoéne

povazovat za indikator chapania mysle druhych.

Pohyb ludi ako zaklad socialnej interakcie

Ensinkova a Mayesova (2010) udavaju, Ze deti maju vrodené
schopnosti vidiet ludi ako odliSnych od inych objektov a interaguju s nimi na
zaklade réznych zasad a oCakavani. Ked matky hrajuce sa so svojimi detmi
menia vyrazy tvare, robia rézne grimasy a pod., uz 2-mesacné deti sa ich
pokusaju napodobriovat, ¢im udrziavaju kontakt s matkou. Deti oCakavaju
reciprocitu v socialnych interakciach, €o je zjavné v réznych imitacnych hrach.
Imitacia je povazovana za predchodcu recipro¢nej interakcie a uz novorodenci
vykazuju imitacie vyrazov tvare Ci gest, rovnako ako aj emocionalnych vyrazov
tvare dospelych. Zarover odpovedaju, ak ich dospeli imituju. Deti mladSie ako 3
mesiace vykazuiju citlivost’ vo&i smeru pohladu a ak dospela osoba odvrati svoj
pohlad inym smerom, deti sa na fu pozeraju menej, zatvoria oCi, alebo sa
pozeraju inam. Od 5. mesiaca veku dokazu sledovat pohlad inej osoby
a smerovat ho na predmet spolo¢nej pozornosti, a od 6. mesiaca su schopné
vokalneho dialégu zahfhajuceho striedanie sa a emocionalne podfarbenu
komunikaciu. Vo veku 9 mesiacov deti ukazuju s ciefom komunikovat svoju
odpoved.

Medzi 8. az 14. mesiacom veku dietata mozno pozorovat zmeny
v socialnych interakciach, ¢o priamo reflektuje zmeny v uvedomovani si seba
a inych. Niektori (Premack, 1990) tvrdia, Ze deti disponuju zamernym chapanim
uz od vefmi skorého veku, ini (Tomasselo, 1995) zdéraziuju, Z2e zamerné
chapanie sa objavuje az kukoncu prvého roka zivota dietata. Wellman
a Lagattuta (podrfa Ensink, Mayes, 2010) tvrdia, ze ak by sme sa priklonili
k prvému tvrdeniu, zapadalo by to aj do vysledkov ich pozorovania, ktoré
odhalilo, ze deti vykazuju schopnost nasledovat pohlad, zapajat sa do
vzajomnych socialnych odkazov a komunikovat' prostrednictvom jednoduchych
gest a slov. AvSak volaju po opatrnej interpretacii v tom zmysle, Ze deti zadinaju
rozoznavat pravidelnosti v fudskych pohyboch, ¢o je zakladom neskorSieho

Stadia interpretacie ich zamernosti. Tvrdia, Ze deti sa na konci prvého roku
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zivota uCia, Ze ruky sa napr. hybu smerom k objektom, a ze takto zacina
chapanie jednotlivych prvkov zamernej akcie. Aj ked svojimi vysledkami ukazali,
Ze je mozné, ze deti dokazu ziskat pochopenie umyselnosti skér, zaroven
poukazali na to, Ze tie najopatrnejSie interpretacie stanovuju pociatok chapania
zamernosti az na druhd polovicu druhého roku zivota.

Ako bolo preukazané (Moll, Tomasello, 2006), mnoho dvojro¢nych
deti avacsina starSich deti spravne usudzuje, Ze ludia s rozliCnymi liniami
vedenia pohfadu moézu vidiet rézne veci — ide o tzv. prvy stuperi vizualneho
vnimania perspektivy. Predstavte si, ze medzi osobou A aosobou B je
postaveny nepriehladny panel, priCom na strane osoby A je pred nim postavena
plechovka. Plechovka je teda viditelnd len z pohladu osoby A. Deti vedia
spravne urcit, ze plechovku osoba A vidi a osoba B nevidi. AvSak vela 3-
ro¢nych deti eSte stale bojuje s podobne zameranou ulohou, v ktorej sa od nich
Ziada posudit, Ci ludia s rozliénymi liniami pohladu mézu vidiet tie isté veci,
avSak z inej perspektivy — tzv. druhy stuperi vizualneho vnimania perspektivy.
Ak je miesto panelu medzi dvoma osobami stolik, na ktorom je polozena
plechovka tak, Ze vrchnak smeruje k osobe A a dno plechovky k osobe B, deti
nedokazu presne pochopit, Zze obe osoby sice plechovku vidia, ale kazda inym
spbsobom. To, o Com sa stale vedie polemika (Ensink, Mayes, 2010), nie je to,

¢i deti vykazuju socialne spravanie, ale ako ho interpretovat.

3.1.2 Skumanie exekutivnych funkcii

Exekutivne funkcie predstavuju subor kognitivnych procesov
zahrnutych vo flexibilnom na ciel zameranom spravani. Su su¢astou pracovnej
pamati, inhibicie odpovede, odolnosti vocCi inferencii, planovania, su délezité
v situaciach, ktoré su nové & mnohoznacné, a su silne spojené s oblastou
frontalneho mozgu (Perner, Lang, 1999). To, o znamena pre dieta mat
problémy s exekutivnymi funkciami, ilustruje Apperly (2011). Malovanie bublin
je medzi detmi velmi oblubenou aktivitou v britskych Skélkach. Naplnia misku
zmesou farby a tekutého mydla, slamkou najprv nasaju trocha zmesi a potom
vyfukuju bubliny, na ktoré poloZia Cisty papier. Vzniknuté bublinky na fiom

vytvoria pekny tvar, ktory im potom mébZe mama s otcom pripnut doma na
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chladni¢ku. Trojro¢né dieta uz ma velku prax satia cez slamku. Malovanie
bublin v8ak vyzZaduje, aby bola tato znama aktivita satia prekonana menej
znamym fukanim. Vzdy sa vyskytne nejaké dieta, ktoré si nedokaze poradit
s touto zmenou a skonéi s hltom mydlovej farby. Fakt, Ze tieto deti nie su
schopné nasledne povedat, €¢o sa od nich o€akavalo, robi ztejto situacie
problém s exekutivhou kontrolou anie problém, ktory by spocival
v nepochopeni ulohy pritejto hre. Vyskumnici zostavili formalnejSie testy na
zachytenie kazdodennych problémov s exekutivnymi funkciami, pricom vykon
deti v nich zna¢ne variuje. Vyznamny pokrok deti dosahuju medzi 3. a 5. rokom
Zivota, ked sa rovnako zvySuje kvalita vykonu v ulohach chapania mysle.
Moment zrkadlenia vykonu v ulohach uplatfiujucich exekutivne funkcie
a v ulohach s mylnymi presved€eniami (a inymi ulohami chapania duSevnych
stavov) naznacuje, ze existuje vela spdsobov, v ktorych su exekutivne funkcie
relevantné.

Existuju tri typy vysvetleni vztahu exekutivhych funkcii a chapania
mysle. Jednym z nich je tzv. hypotéza prejavu (Leslie, Friedman, German,
2004). Hovori otom, Ze premyslanie o presvedCeniach od deti vyzaduje
prekonat urcité vychodiskové nastavenie, Ze presved&enia su pravdiveé, alebo
odolat tendencii odpovedat na zaklade ich vlastnych poznatkov skér ako podla
presveddenia inej osoby. CiZe prekonat tzv. ,zameranie na realitu* alebo
.prekliatie poznania“. K prijatiu tohto pohladu sa priklana aj Apperly (2011)
a podotyka, Ze aj vysledky vyskumov s dospelymi su konzistentné
s predpokladom vyskytu tendencie k interferencii medzi informaciou o sebe
a inou perspektivou. Pre dieta je to v8ak limitujuci krok v jeho Uuspechu zvladnut
chapat falodné presvedcenia a zvladnut dany typ uloh.

Dalsim je hypotéza vzniku (Carlson, Moses podia Apperly, 2011),
podla ktorej su exekutivne funkcie nevyhnutné na rozvoj procesu ucenia sa
abstraktnych konceptov ako presvedCenia a umoznuju detom odputat svoju
pozornost od bezprostrednych objektov. Prostrednictvom dalSieho vysvetlenia
— hypotézy kompetencie — autori (Adrews, Halford, Bunch, Bowden a kol., 2003;
Russel, 1996) argumentuju, Ze myslenie o mylnych presved&eniach vyzaduje
ur€itd kompetenciu (€iuz v pracovnej pamati alebo vinych aspektoch

exekutivnych funkcii) vytvorit mentalne reprezentacie s presnym stupfiom




74

komplexnosti. Pokial tato schopnost’ u deti nie je dostato€na, nie su schopné
premyslat o tak zloZitych veciach ako presvedcenia ¢i mentalne stavy.

Otazkou ostava, & je ulohou exekutivnych funkcii podporovat
vyjadrenie chapania mysle, alebo su suc€astou akychsi predpokladov na
chapanie mysle (Apperly, 2011). Hypotéza prejavu sa zaklada na tom, Ze deti
uz disponuju urcitym konceptom chapania mysle, ktory je bud vrodeny alebo
ziskany prostrednictvom urcitého neSpecifického vyvinového procesu. Rozvoj
schopnosti potrebnych na chapanie mysle na vysokej urovni, resp. na urovni
dospelého, je jasne obmedzovany rozvojom relevantnych aspektov
exekutivnych funkcii, ktoré su samy osebe pod vplyvom rozvoja biologickych
faktorov a faktorov prostredia. Apperly (2011) vS8ak vyjadruje znacné
pochybnosti o tom, ze jedina vec, ktora odliSuje schopnosti malych deti od
schopnosti tych starSich a dospelych, spociva prave v nedostatku exekutivnych
funkcii.

Je potrebné, aby k predmetom dalSieho vyskumu patrila snaha
o uréenie, ktoré z aspektov exekutivnych funkcii suU zahrnuté v ktorych
aspektoch chapania mysle na vysokej urovni. Vysledky vyskumov s malymi
detmi (Apperly, 2011) ftreba interpretovat s cielom ur€it, ktoré aspekty
exekutivnych procesov su aktualne zahrnuté v chapani mysle. Je mozné, ze
exekutivne funkcie su sice integralnou sucéastou schopnosti dietata chapat
mysel druhého, ale nepredstavuju kriticky faktor determinujuci ich Uspech Ci
zlyhanie v ulohach jej merania. Preto by mali byt zistenia vyskumov s detmi
vhimané ako jeden zviacerych zdrojov dbkazov o kognitivnej podstate
chapania mysle. To vytvara priestor a je zaroven zdévodnenim toho, pre¢o su
vyskumy s dospelymi potrebné, a mbézu priniest délezité informacie aj pre

niekoho, kto sa zaujima len o schopnosti chapania mysle u deti.

3.1.3 Pozorovanie spravania

Predpoklad o existencii urCitych pravidiel spravania u doj€iat vyjadruje
vztah medzi myslenim o duSevnych stavoch a myslenim o spravani, a druh
dbkazov, ktoré pripadne moézu rozliSovat medzi nimi (Apperly, 2011).

Schopnost’ odvodzovat’ mentélne stavy z pozorovaného spravania predpoklada
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existenciu urCitych behavioralnych pravidiel spajajucich pozorovatelné
spravanie druhej osoby (o robi) so ztoho vyplyvajicim nepozorovatelnym
duSevnym stavom (Co si mysli). Spravanie predpovedané z duSevného stavu
zaroven predpoklada existenciu pravidla spravania sa spajajuceho dany
mentalny stav so spravanim, ktoré z toho vyplyva. Pozorovatelné spravanie ako
zdroj informacii predstavuje priamu cestu k o€akavaniam o pozorovatelnych
désledkoch bez zapojenia kontextu duSevnych stavov ako sprostredkovatela.
Ak su tieto predpoklady Povinelliho a Vonkovej (2004) spravne, potom
odvodzovanie dusSevnych stavov druhej osoby nie je nevyhnutné, pretoze je
mozné dobre zmapovat a predpovedat jej spravanie.

Na prvy pohfad vyznievaju tvrdenia Povinelliho a Vonkovej v prospech
behavioralnych pravidiel. Je samozrejmé, ze dojcata vedia menej ako starSie
deti ¢i dospeli a maju k dispozicii menej zdrojov. Otazkou ostava, Ci je ich
chapanie mysle obmedzené aj takymi spdsobmi, ktoré nie je mozné vysvetlit
prostrednictvom limitovanych poznatkov alebo kognitivnymi schopnostami vo
vSeobecnosti. Je nutné poznamenat (Apperly, 2011), Ze vyskum eSte
neposkytuje dostatok podkladov na jednozna¢né zodpovedanie tejto otazky.
Nemozno vyslovit zaver, Ze doj¢ata disponuju konceptom presvedcCeni ako
takych. AvSak vysledky vyskumov jasne zvySuju Sancu, ze koncept presvedceni
na rieSenie mnohych problémov nie je nevyhnutny. Ci uz vyjde najavo, Ze
dojCata dokazu v jednoduchej rovine chapat mysel druhych, alebo su
vynikajucimi Citatefmi ich spravania, mame podporu pre to, Ze dojata mdzu byt
ovela viac citlivé vo&i mysli ostatnych, ako sa pévodne predpokladalo. Ulohy pre
dojCatd sa podobaju tym, ktoré su uréené pre starSie deti, Apperly (2011) sa
preto pyta, & by sme nemali tieZ uvaZzovat aj o tom, & aj 3- aZz 4-ro€né deti
vébec premyslaju o duSevnych stavoch druhych, alebo ide, podobne ako pri

dojCatach, o pozorovanie ich spravania.

3.14 Usudzovanie o mylnych presvedéeniach

Prekvapujuco Casto (Apperly, 2011) su ulohy s mylnymi
presvedCeniami vnimané ako jediné pravdivé testy schopnosti chapania mysle

(viac o metodikdch merania uvadzame v kapitole 5 tejto monografie).
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Metaanalyza Wellmana, Crossa a Watsonove] (2001) preukazala, ze
pravdepodobnost podania spravnej odpovede zo strany dietata sa prudko
zvySuje medzi 3. a 4. rokom Zivota a potom medzi 4. a 5. rokom. Aj ked bolo
spravenych mnoho pokusov o zostavenie uloh pre mladSie deti, nepodarilo sa
redukovat vek deti, v ktorom by dokazali odpovedat’ spravne.

Podstatné vSak je, Zze chyby, ktoré deti urobia, nie si nahodné.
Systematicky vykazuju tendenciu k egocentrizmu a zo svojho pohladu
odpovedaju spravne. Egocentrizmus je pre toto vyvinové Stadium typicky, a tak
sa deti zakonite zlyhaniu v tychto Ulohach nemdzu vyhnut (Apperly, 2011).
Dalsim limitujucim faktorom spravnosti odpovede su aj nedostatoéne rozvinuté
exekutivne funkcie, C€osa odzrkadluje aj vrbéznych ulohach s mylnymi
presvedCeniami s odliSnym stupriom zlozitosti. Hovorime tu o tzv. mylnych
presvedceniach prvého a druhého radu. Na mylné presvedcenie prvého radu sa
pytame otazkou ako napr.: ,Co si mysli§, Ze si osoba A mysli o situacii X?“ Na
mylné presved&enie druhého radu otazkou, ako napr.: ,Co si mysli§, Ze si
osoba A mysli otom, ¢o si mysli osoba B o situacii X.“ Existuju dva typy
vysvetleni (Apperly, 2011), preco deti, ktoré dokazu zvladnut ulohy s mylnym
presved¢enim prvého radu, dosahuju horSie vysledky pri tulohach s mylnym
presvedCenim druhého radu. Jednym znich je, Ze pochopenie mylnych
presvedCeni druhého radu jednoducho vyzaduje schopnosti, ktoré dozrievaju
neskér. Druhym vysvetlenim je, ze poziadavky na zvladnutie mylnych
presved&eni prvého a druhého radu su v podstate rovnaké, ale to, €o robi ulohy
s mylnym presved€enim druhého radu tazSimi, je potreba vlozit jedno
presved€enie pod druhé a pochopit komplexnejsi pribeh. Toto vietko kladie
zvySené poziadavky na pamat a exekutivne procesy.

Moznost zlyhania je vyraznou, ale nie jedinou charakteristikou
presvedCenia aich znaky su spolu so znakmi inych duSevnych stavov
Specifické. Pripomina to situaciu Oidipa, ktory ostal prekvapeny, ked zistil, ze sa
ozenil s vlastnou matkou (Apperly, 2011). Vyskumnici sa inSpirovali tymto
pribehom aupravili ho pre detské publikum. Konkrétne Apperly (2011)
predstavil detom predmet s dvoma jasnymi identitami: kocku, ktora zaroven
slizila ako guma. Jedna z identit — kocka — bola zjavnd uz na prvy pohlad,

zatial ¢o druha — guma — vyZadovala ur€iti manipulaciu, napr. dotyk. VyuZil
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babku, ktora videla objekt, ale nedrzala ho, takZze sa dalo predpokladat, zZe
babka sice vedela, Ze ide o kocku, ale nie to, Zze je to zaroven aj guma.
Nasledne sa deti pytali, &i babka vie, Ze v Skatuli je guma. 5- az 6-rocné deti,
ktoré zvladli ulohy s mylnymi presvedCeniami a rézne kontrolné ulohy mapujuce
ich pochopenie skusenosti babky s kockou/gumou, zhodnotili, Ze babka vie, ze
v Skatuli je guma. Aj v podobne zameranych tlohach s mylnymi presved¢eniami
a zaroven s predmetmi s viachasobnou identitou sa u deti opakoval vzorec
spravania, podla ktorého tie, ktoré zvladaju ulohy s mylnym presved&enim,
nemusia nevyhnutne Uspesne zvladnut aj ulohy tzv. Oidipovho problému.

Nikto, kto stretol Stvorro€né dieta, a to aj také, ktoré zvladne ulohy
s mylnym presved€enim, by v skuto¢nosti nepredpokladal, Ze ma schopnosti
chapat mysel druhych na urovni dospelého. Napriek tomu sa €asto tvrdi, ze
schopnosti takto starych deti su prinajmensom kvalitativne podobné tym
u dospelych, av8ak to, €o ich odliSuje, je, ze z nich nedokazu do takej miery
tazit ani spravne ich aplikovat’ v testovych ulohach, pretoze im chybaju urcité
délezité poznatky o svete dospelych a zruénost, ako schopnosti chapat mysel

druhych pouzit.

3.15 Rozvinutie reci, exekutivnych funkcii a schopnosti chapat’ mysel
druhych

MladSie deti ku koncu tohto obdobia disponuju dostatoénymi
zruénostami chapania mysle druhych. A aj ked je urcitda miera kontroverzie
vysledkov vyskumov podla Apperlyho (2011) nadalej pritomnda, z&kladné
zistenia su vysoko spolahlivé. Hovoria, Ze deti su &oraz schopnejSie
produkovat’ sofistikované usudky vo vztahu k chapaniu mysle medzi 2. a 7.
rokom Zivota, pri€¢om tento pokrok sa spaja aj s rozvojom reci a exekutivnych
funkcii v rovnakom vekovom obdobi.

Deti uz hovoria o tom, €o si podfa nich fudia myslia (viac o vyvine reci
v suvislosti s chapanim mysle druhych pozri BasSnakova, kapitola 10 tejto
monografie). Nejde len o rozvinutie re€i a jazyka, ale hlavne o objavenie
rozpravania sa o tom, ¢o si fudia myslia. Fakt, Ze deti o duSevnych stavoch

rozpravaju, vedie k predpokladu, Ze v kontexte duSevnych stavov aj rozmyslaju.
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Od 3 rokov sa v reci objavuje, ¢o si fudia myslia a vedia (Wellman, Bartsch,
1988). Klu¢ovy medznik ale nastava okolo 4. roku Zivota, ked si deti uvedomia,
Ze myslienky nemusia byt pravdivé. Zistia napriklad, Ze znama plechovka na
sladkosti obsahuje ceruzky, a ked sa ich pytame, €o si myslia, Ze si ich kamarati
budd mysliet otom, ¢o je v plechovke, ak nebudu na obsah vidiet, ich
odpovede su odliSné vo veku 3 a4 rokov. Trojro€né dieta si mysli, ze vSetci
vedia, ¢o vie aj ono samo. Vo veku 4 az 5 rokov si deti uvedomuju, Ze fudia
rozpravaju a spravaju sa na zaklade toho, ¢o si myslia 0 momentalnej situacii, aj
ked ich myslienky v skutoCnosti danu situaciu neodrazaju. Preto nebudu
prekvapené, ak ich neinformovany kamarat ¢i kamaratka bude v plechovke
hladat’ sladkosti, aj ked oni sami vedia, Zze su tam ceruzky.

V predskolskom obdobi méa vacsSina deti vyvinuté pomerne
sofistikované chapanie dusevnych stavov, najma emdcii. StarSi predskolaci
dokazu identifikovat rozsah emocii a vo vSeobecnosti chapat, ze [udia sa
v skuto€nosti necitia vzdy tak, ako sa zda, Ze vykazuju emocionalne reakcie na
udalosti, ktoré su ovplyvnené ich momentalnou naladou alebo emocionalnymi
skusenostami z podobnych situacii, a ze dokazu prezivat dve konfliktné
emocionalne zazitky asociované s podobnymi udalostami. Vdaka tomuto
rozvoju v chapani emdcii su deti ovela zruCnejSie v celkovom chéapani
duSevnych stavov inych a menia sa aj ich socialne interakcie.

PredSkolaci taktiez chapu niektoré zakladné fakty o mysleni.
Konkrétne to, Ze ide o vnutornu ludsku aktivitu, reprezentujucu skutoéné alebo
imaginarne veci. Rovnako ocefiuju, Ze ludské spravanie je ovplyvnené nielen
prechodnymi duSevnymi stavmi (ako napr. myslienky, pravidla, pocity), ale aj
viac stabilnejSimi charakteristikami, ako su schopnosti a osobnost (Flavell,
1999).

Rézne spdsoby merania zmien v chapani dusevnych stavov dosahuju
koherentné vysledky uz u 3- i 4-ro¢nych deti. Za ukonc¢enie vyvinu schopnosti
chapania mysle je vSeobecne uznavany vek dosiahnutia 7 rokov. Deti su uz
schopné zvladat ulohy s mylnymi presved&eniami, ale dosahuju uUspech aj
vinych ulohach vyZadujucich podobné formy myslenia. A to nielen zasluhou
fungujucich behavioralnych pravidiel, ale najma dosiahnutim kvalitativnhe iného

spbsobu myslenia. Napriek tomu by sme ukonenie veku mladSieho dietata
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nemali povazovat’ za kone€nu stanicu vyvinu schopnosti chapat mysel druhych,
pretoze ten podla niektorych autorov (Apperly, 2011; Happé, 1994) pokracuje

az do dospelosti.

3.2 CHAPANIE MYSLE U STARSICH DETi A ADOLESCENTOV

Mnozstvo vyskumnych prac o detoch starSich ako 7 rokov, &i dokonca
dospelych, vo vztahu k tedérii mysle je vyrazne nizSie nez u mladSich deti. Az na
par vynimiek vyskumnici vykazuju len maly Zzaujem o rozvoj chapania
dusevnych stavov u deti po ukonceni predSkolského obdobia (Ensink, Mayes,
2010). Ato nielen z dévodu, Ze proces vyvinu chapania mysle uz podla nich
dosiahol svoj strop, ale aj z dovodov nedostatoCne vyvinutych nastrojov
merania schopnosti chapania mysle.

Ulohy, ktoré sa pouzivaju na testovanie chapania mysle druhych, nie
su vhodné na testovanie starSich deti, nieto eSte dospelych (Dumontheil,
Apperly, Blakemore, 2010). Aj ked prirodzené pozorovanie interakcii v rodinach
¢i medzi rovesnikmi predstavuje neocenitelny prispevok, najva¢sou prekazkou
narastu poznatkov tykajucich sa rozvoja chapania dusevnych stavov u deti po
prekro€eni predSkolského veku je nedostatok spofahlivych meracich nastrojov.
Spociatku sa javili ako slubné metédy rozhovorov s detmi ohladom
rozpoznavania emocii a poznatkov o nich, ich priinach a désledkoch.
Znamenali sice urcity prinos, ale ich hlavnym obmedzenim je, Ze su len akymsi
naznaCenim detskej znalosti emdécii, skdér nez postihnutim ich sklonu C&i
schopnosti aplikovat tuto znalost v interpersonalnych, najmé emocionélne
zafarbenych a konfliktnych situaciadch (Ensink, Mayes, 2010). KedZe vacsinu
uloh zvladaju deti po dosiahnuti 5. roku, efekt stropu je vyznamnym limitom ich
dalSieho pouZitia. Vyskumnici sa snazia o adaptaciu uloh merania schopnosti
chapat mysel druhych aj u starSich deti (Epley, Keysar, Van Boven, Gilovich,
2004; Nilsen, Graham, 2009) a dospelych, pri€¢om posun spociva v orientacii na
meranie rychlosti a presnosti, s ktorou mézu byt tieto schopnosti aplikované.

Existuju prinajmenSom tri Specifické dévody, pre€o sa mame
domnievat, Ze schopnosti chapat mysel druhych sa rozvijaju aj po 6. roku

Zivota dietata (Apperly, 2011). Jednym z nich je vyvin mozgu, konkrétne oblast
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prefrontalnej temporoparientalnej oblasti mozgovej kory, ktorej zmeny pokracuju
pocas adolescencie az skorej dospelosti (Blakemore, 2008). Pri vysloveni
interpretacie tychto zmien v zmysle predpokladu, Ze su skér pri€inou nez
désledkom neskorych kognitivnych zmien, musime byt sice opatrni, ale
prinajmenSom poskytuju konvergujuce dbékazy existencie zmien v neskorych
vyvinovych §tadiach. Druhym dévodom podporujucim predpoklad zmien
v chapani mysle u starSich deti je, Zze vS8eobecné kognitivne kapacity pre
exekutivnhu kontrolu a rychlost spracovania podnetov, ktoré su zahrnuté
v schopnosti chapania mysle u mladSich deti a dospelych, vykazuju kontinualny
rozvoj po€as neskorSieho detstva a adolescencie (Luna, Garver, Urban, Lazar
a kol., 2004). Tretim vysvetlenim je zrejmy fakt, ze deti aj po 6. roku zZivota
pokracuju v socialnom uceni Ci rozvijaju svoje schopnosti vidiet zmysel v stale

sa rozSirujucom spektre socialnych situacii.

3.2.1 Pokrok v chapani mysle druhych

Aj ked sa schopnosti predSkolakov chapat presvedcenia a tuzby inych
mozu zdat akokolvek ohromujuce, su len zlomkom schopnosti starSich deti €i
dospelych v ich kazdodennej komunikacii, praci, laske, hre a umeni (Ensink,
Mayes, 2010). Okrem toho predSkolaci sa eSte relativne namahaju, ked sa
pokuSaju zistit, ¢o si druhi fudia myslia a ¢o citia. Az poCas zakladnej Skoly
u deti dochadza k rozvoju smerom ku vSeobecnej schopnosti vediet, kedy druhi
o nie€om premyslaju a na ¢o asi myslia. Ku koncu obdobia zakladnej Skoly uz
maju deti rozvinutu viac diferencovand schopnost chapania spravania
amyslenia druhych, ktora je zalozend na stabilnych osobnostnych
charakteristikach, poznatkoch €i skusenostiach.

V rovnakom d&ase zaCinaju hovorit o vlastnych mySlienkach
a premyslat o sebe v pojmoch duSevnych stavov a ¢t na rozdiel od dovtedy
zauzivanych pojmov fyzickych predpokladov, schopnosti a kontextu. Tato
zmena je zjavna vich sebaprezentacii a reflektuje schopnost budovat
generalizacie vySSieho radu zalozené na ich spravani, vykone
a interpersonalnych vztahoch (Harter, 1999). V porovnani s mladSimi detmi,

ktoré samy seba opisuju v absolutnych pojmoch, napr. ako vzdy milych, starSie




81

deti za€inaju svoje prednosti opisovat ako réznorodejSie v zavislosti od situacie.
Aj ked ich to méze ochranit od uplne negativheho sebahodnotenia, rastuce
kritické schopnosti su zaroven novou vyzvou pre sebaistotu.

Znacne malo pozornosti sa venovalo tomu, ako sa schopnosti chapat
mysel u deti mézu menit po tom, ako dokazu podat spravne odpovede
v Standardnych testoch chapania mysle pouzivanymi pre deti vo veku 2 az 6
rokov. Prace, ktoré sa pokusili zachytit pozorovanie, Ze starSie deti su
jednoducho lepSie v chapani mysle ako tie mladSie, demonstrovali rozvoj
chapania sarkazmu a socialneho faux pas, €ize schopnosti, ktoré si vyzaduju
pochopenie duSevnych stavov druhych ludi, u deti medzi 6. a 9. rokom Zivota
(Baron-Cohen, O’Riorda, Stone, Jones a kol., 1999; Happé, 1994). AvSak pre
niekoho, kto si osvojil vSeobecne uznavany pohlad, Ze podstatou rozvoja
chapania mysle je konceptualna zmena, sa interpretacia tychto vyskumnych
zisteni javi ako problematicka. Nie je uplne jasné, &i na to, aby sme dokazali
pochopit sarkazmus afaux pas, potrebujeme sofistikovanej$i koncept
duSevnych stavov ako ten, vdaka ktorému sme uspeli v ulohach chapania
mysle v 6 rokoch. Nie je ani jasné, o by sme vlastne mali povazovat za
sofistikovanej§i koncept duSevnych stavov v porovnani s konceptom
presvedCeni ako mentalnych reprezentacii, ktoré su bezne pripisované malym
detom, ktoré zvladnu ulohy s mylnym presved&enim.

Apperly (2011) neodmieta myslienku, Ze rozvoj chapania mysle v sebe
nesie ur€ité konceptudlne zmeny. AvSak podla neho Standardné konceptualne
zmeny vysvetluju len malo zo zmien schopnosti chapat mysel druhych
u starSich deti. Zaroven dodava, Ze vyvinové zmeny pozostavaju predovSetkym
z celkového zlepSenia rychlosti a presnosti. Av8ak schopnosti chapat mysel
druhych, ktoré sa prejavujud len za tych najpriaznivejSich okolnosti,
pravdepodobne nemaiju prili§ praktické vyuzitie, €o ilustruje na priklade Sama.
Sam hovori o planoch na nadchadzajuci vikend, avSak doteraz nespomenul
svoju narodeninovu oslavu. Kedze vy ste na jeho oslavu pozvany, je pre vas
prirodzené vnimat ju ako Samovu dalSiu aktivitu. MéZete zvaZzovat, Ze Samovo
prekvapujuce vynechanie tejto udalosti znamena, Ze on sadm o tejto oslave
nevie, a Ze je to tajomstvo. V tejto chvili ale nie je délezité, Ci ste v principe

schopni odhadnut, o €o u Sama ide, ale to, ako rychlo dokaZete svoj rozhovor
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so Samom viest tak, aby nedoSlo k odhaleniu tajomstva. Apperly (2011)
vyjadruje svoje podozrenie, Ze rastica rychlost chapania mysle na vysokej
urovni u deti ma vyznamné doésledky pre to, do akej miery su tieto schopnosti
integrované s inymi aktivitami a ako vefmi su tieto v skutoénosti pouzivané.

Dumotnheilova, Apperly a Blakemorova (2010) testovali 177
participantov vo veku 7 az 27 rokov, aby zistil, ako pouzivaju informacie
o perspektive druhej osoby, ked sleduju instrukcie, ktoré im dana osoba dava.
Participanti mali pouzit informacie o perspektive druhej osoby, konkrétne, ktory
Z objektov mdze, resp. nemobze vidiet a vhodne interpretovat jej instrukcie
a odpoved potladenim vlastného egocentrického zamerania. Ulohy vyZadovali
zapojenie mnozstva exekutivnych funkcii. VSetci participanti boli schopni
dosiahnut’ vnimanie perspektivy prvého radu — Cize opisat, ktory objekt osoba
mdze, a ktory nemdze vidiet. AvSak urcita Cast participantov z kazdej vekovej
skupiny zlyhala, ked mala tieto informacie pouzit na interpretaciu instrukcii
osoby a pohnut zodpovedajucim objektom.

Tieto zistenia su konzistentné s predpokladom, Ze vnimanie
perspektivy je pod vplyvom egocentrického zamerania. Vysledky vyskumu dalej
ukazali, ze vyvoj presnosti pokraCuje aj v ranej adolescencii &i v dospelosti,
priom vyvoj schopnosti suvisiacich s pracovnou pamatou a inhibiciou
odpovedi uz dosiahli uroven dospelosti. Autori predpokladaju, Ze vyvinovy
model reflektuje pokracujuce zrenie interakcie medzi schopnostou chapat
mysel druhych a exekutivnymi funkciami. Zatial €o existujuce psychologické
vyskumy doposial neur€ili pri€iny tohto neskorSieho vyvinu, ich zistenia su
v zhode s vysledkami su€asného neurologického vyskumu. Ten preukazal, Ze
oblasti mozgu zahrnuté v procese prisudzovania duSevnych stavov druhym
osobam pokracuju vo svojom vyvoji po Strukturalnej i funkénej stranke aj pocas
adolescencie. Preto by malo byt prioritou buduceho vyskumu uréit, ako tento
nervovy vyvoj prispieva k postupnému a dlhotrvajicemu rozvoju v pouzivani
schopnosti chapania mysle druhych v kazdodennych aktivitach a aku ulohu
pri vnimani perspektivy druhej osoby zohrava motivacia. Alebo €i sa pouZivanie
schopnosti chapat mysel druhého stdva pomaly automatizovanou
a integrovanou v kognitivhom kontrolnom systéme, ktory méZe poméct

participantom odolat’ interferencii vlastnej perspektivy.
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3.2.2 Nové formy spravania ako dosledok pokroku chapania mysle
druhych

Podla Astingtonovej a Edwardovej (2010) nastup plného rozvinutia
schopnosti chapat mysel druhych mozno podporit’ a urychlit. A to napriklad tym,
Ze matka dietata (resp. primarna osoba poskytujica starostlivost dietatu)
rozprava o svojich myslienkach, pocitoch a tuzbach alebo poskytuje vysvetlenie
pri korekcii spravania. Taktiez pomaha aj pritomnost surodencov (najma
starSich), citanie knih, rozpravanie sa o svojich zazitkoch a minulych
skusenostiach, resp. pocuvanie arozpravanie pribehov obsahujucich v sebe
prekvapenie, tajomstva, triky, chyby, ktoré deti vyzyvaja, aby videli veci z ingj
perspektivy. Dobre rozvinuta schopnost chapat mysel druhého ma désledky aj
v socialnom fungovani ¢&i Skolskom Uspechu deti. Su lepSimi reCnikmi, dokazu
lepSie komunikovat’ aj pri rieSeni konfliktov s inymi detmi, v Skole ich ucitelia
hodnotia ako socialne kompetentnejSich. Aj ony samy sa v Skole citia
StastnejSie a su popularnejSie medzi rovesnikmi.

Na jednej strane by mal teda pokracujuci vyvoj zru€nosti tedrie mysle
viest krasticej socialnej harmoénii, k menej ¢astym socialnym konfliktom
prameniacim z nedorozumeni a spolu s rozvojom noveého repertoaru zruénosti
k vyvarovaniu sa stresujucich €i zahanbujucich situacii. AvSak na druhej strane
tento rozvoj umozriuje detom zatajit' €i naopak objasnit ich motivy podla potreby
v snahe manipulovat’ priebeh sociadlnych situacii. Dobre rozvinuta schopnost
chapat mysel druhého mobdze byt pouZitd nielen v socialnom, ale aj
v antisocialnom smere (viac pozri v kapitole 2 tejto monografie). Vyvoj
poznatkov deti o mentalnych reprezentaciach zahffia aj pochopenie toho, ako
[udia interpretuju jemné formy socidlnych podvodov ako blufy a 1Zi €i zmieSané
a protichodné emdcie. Podvod je relevantny na pochopenie mysle druhych
jednoducho preto, lebo zahffia pokus donutit' niekoho, aby si myslel, ze pravda
je nie€o, Co je v skutoCnosti faloSné. Ako udava Baron-Cohen (2001), deti
vo veku 4 rokov, pokial ich kognitivny vyvoj nie je naruSeny urcitou poruchou,
ako napr. autizmus, vyjadruju zaujem o praktiky podvadzania, triky, vtipy

¢i klamanie a aj ich zaginaju vykonavat.
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Preto zatial ¢o fyzicka agresivita vrcholi v ranom detstve, agresivita
v medziludskych vztahoch je najviac evidentna v Skolskom veku a pokracuje
do dospelosti (Crick, Casas, Mosher, 1997). Rozvoj chapania duSevnych stavov
zacaty v predskolskom veku mbze s nastupom Skolského veku prerast k vysSej
citlivosti vo€i kritike, ¢o pravdepodobne vedie k problémom s nizkym
sebavedomim a anxietou. Socialne doésledky rozvoja mysle u deti su teda
daleko od uniformne pozitivnych predstav. Predchadzajuce zistenia podporuju
tvrdenie Hughesove] a Leekamovej (2004), Zze rozvoj chapania duSevnych
stavov meni najblizSie vztahy deti, ale taktiez zdérazrnuje komplexnost socialne-
kognitivnych vplyvov, ako aj potrebu dalSieho vyskumného badania v tejto
oblasti. Co v8ak potrebujeme vediet (Astington, Edward, 2010), je, ako a prego
rézne prostredie a kognitivne faktory ovplyviuju stuper rozvoja chapania mysle
druhych, najma s cielom poskytnit detom s urCitym deficitom v tychto

oblastiach patri¢nu intervenciu.

3.3 CHAPANIE MYSLE U DOSPELYCH

Vyskumu chapania mysle u dospelych patri zvlastne miesto (Apperly,
2011). Vyvinova a porovnavacia psycholdgia ignoruje dospelych, pretozZe
bez akychkolvek problémov zvladaju vacsinu testov chapania mysle.
Vyskumnici zaoberajuci sa jazykom a komunikaciou zvy€ajne predpokladaju, ze
chapanie mysle je problém, ktori uz vyrieSili ini. Socialni psycholégovia sa
hnevaju, pretoze oni sami desiatky rokov Studovali mnoho tém spojenych
s chapanim mysle, ale boli €asto prehliadani.

Sociélni psycholégovia sa povacsine venuju dospelym v suvislosti
stémou vzniku zaverov o €rtach a presvedCeniach, ktoré su trvalymi
charakteristikami ludi (napr. €i je niekto uzkostny, €i uznava trest smrti a pod.).
Ich zaujem spoc€iva €asto v tom, ako si Clovek vytvara takéto zavery na zaklade
nedostato¢nych informacii zo spravania druhej osoby alebo malého mnozstva
opisnych charakteristik, ako su pohlavie, vek &i rasa, a schopnosti participantov
brat do uvahy kontext. AvSak pre vyskum chapania mysle je typické, ze skima
presvedCenia a tuzby, ktoré su kratkodobymi charakteristikami osoby a su

normativne opodstatnené. Nie je jasné, €i relativne jednoduché usudzovanie
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najCastejSie skuimané v ramci vyskumov chapania mysle ma ten isty kognitivny
zaklad a zameranie ako usudzovanie skumané v ramci socialnej psycholdgie.
Ked participanti formuju socialny usudok rychlo, pretoze su zaneprazdneni
dalSou otazkou, alebo ked mu venuju len malé mnozstvo pozornosti, ich
usudzovanie je pravdepodobne zalozené na rychlych a Uspornych heuristikach,
ako su socialne scenare alebo stereotypy. Zohladnenie kontextovych faktorov
alebo zosuladenie so socidlne akceptovatelnymi normami zabera ¢&as
a vyzaduje si vysSiu kognitivnu namahu.

Je v8ak dokazané, ze vyvin niektorych funkcii (presnost, rychlost
exekutivnych funkcii) potrebnych na chapanie mysle pokracuje az do
dospelosti, resp. ze ur€ité znaky schopnosti chapania mysle (egocentrické
zameranie) pocas vyvinu menia svoju podobu, preto by malo byt snahou
vyskumnikov venovat pozornost’ aj tomuto vyvinovému Stadiu. Stretavame sa
vSak s podobnymi problémami nizkej pouzitelnosti nastrojov merania ako
u starSich deti, ¢o je vyrazne limitujucim faktorom akéhokolvek skumania
chapania mysle v tomto obdobi. Bez ¢asového tlaku dospeli nemaju tendenciu
robit' chyby v jednoduchych ulohach chapania mysle, ¢o znamena, ze nemézu
byt testovani pomocou uloh typickych pre deti i fudi s ur€itym typom
mozgového zranenia. Jednym rieSenim je modifikacia uloh takym spésobom, ze
usudzovanie ma pravdepodobnostny charakter, alebo je neurcité (Mitchell,

Robinson, Isaacs, Nye, 1996).

3.31 Pretrvavanie egocentrizmu

Aj dospeli umozZnuju svojim vlasthym poznatkom, aby ovplyvnili
ich usudzovanie o rozhodovani druhej osoby. Existuju dékazy (Mitchell a kol.,
1996), Ze ked participanti formuju vlastny Usudok o tom, &o druhi fudia citia,
v o veria, alebo Co vedia, Casto zacinaju so svojimi vlastnymi pocitmi,
presvedCeniami alebo poznatkami a prispdsobuju ich cielovej osobe. To je
podstatou egocentrického zamerania myslenia, ktoré je pozorovatelné nielen
u deti, ale aj u dospelych. Epley a kol. (2004) zistili, ze poznatky ovplyvnuju to,
ako si dospeli myslia, Ze fudia interpretuju neurcité verbalne spravy, alebo robia

Zlozité rozliSovanie réznych podnetov vo vnimani. Dospeli sa sice snaZia
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usudzovat o druhych nastavenim sa smerom od uréitého egocentrického
Startovacieho bodu, z kognitivneho hladiska je to vSak pomerne narocna
aktivita.

Ked sa do chapania mysle dostava podmienka neurditosti, dospeli
Casto pouzivaju heuristiky, Zze druhi fudia si im podobni a nasledne svoje
predstavy s rbznym stupfiom uUspesnosti upravuju. Toto nastavenie poskytuje
prinajmensom urcity Startovaci bod na premyslanie o procesoch, ktoré sa tu
uplatiuju. Vzorec egocentrického zamerania u dospelych sa podoba
egocentrickym chybam pozorovatelnym vo vykone malych deti v ulohach
s mylnym presvedcenim (Apperly, 2011). Vedie to k tvrdeniu, ze hlavnym
rozdielom medzi detmi a dospelymi je schopnost vyvinut kognitivnu namahu
nevyhnutnd na prekonanie egocentrického zamerania (Birch, Bloom, 2007).
Apperly (2011) sa domnieva, Ze to je naozaj jeden z dOlezitych vyvinovych
krokov. Je vSak nepravdepodobné, ze to je cely pribeh, v neposlednom rade
preto, Ze tento pohlad neponuka jasné vysvetlenie toho, Ze vykon dojciat je
v niektorych ulohach s mylnym presved&enim a inych testoch chapania mysle
lepSi ako vykon starSich deti, ato aj napriek zreteflnému nedostatku

exekutivnych zdrojov.

3.3.2 Rychlost’ a presnost’ exekutivnych funkcii

Aj ked dospeli zvy€ajne zvladnu jednoduché ulohy chapania mysle,
bolo by velmi prekvapujice, ak by nevykazovali rezidualne zmeny v rychlosti
a presnosti pri formovani réznych usudkov pri chapani mysle inych. Apperly
(2011) prina8a prehlad vyskumnych zisteni k tejto téme.

Jeden zo zakladnych komponentov chapania mysle je mat na pamati
to, €o si mysli niekto iny. Ludia asto hovoria, €o si myslia, alebo spomendu, Ze
si mysli niekto dals$i, a je dblezité byt schopny udrzat tieto informacie a nemylit
si ich s vlastnymi poznatkami alebo nazormi. Je vSak zriedkavé, ze by bol tento
jav skumany izolovane, pretoze vela uloh chapania mysle si pletie potrebu
podrzat v mysli, ¢o si druhy mysli, s potrebou odvodzovat duSevny stav Ci
s potrebou pouzit to na predpovedanie spravania daného Cloveka. Niekolko

vyskumov s detmi dokézalo splnit' tito poZiadavku, ato jednoducho tak, Ze
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detom dostali informaciu o mylnom presvedéeni niekoho iného. Zistilo sa
(Flavell, Green, Flavell, E., 1990), Ze deti si ¢asto zle zapamataju, ¢o si niekto
mysli, a miesto toho sa zameraju na to, ¢o si oni myslia, Ze je v tomto pripade
pravda. AvSak u deti nie je jasné, &i tento jav odraza tazkosti s podrzanim
informacii v mysli alebo s pochopenim syntaxe (vlozenym podradenym suvetim)
mylného presved&enia. Tuto nejednoznacénost riesia vyskumy s dospelymi, ktori
by nemali mat Zziadne problémy v pochopeni syntaxe, aich schopnosti
predstavuji kone¢né §tadium vyvinu tychto funkcii limitujacich kvalitu
schopnosti chapat mysel druhych.

Vo vyskume Apperlyho, Backovej, Samsonovej a Franceovej (2008)
participanti Citali dve kratko prezentované vety. V pripade podmienky mylného
presvedCenia veta opisovala presvedenie muza (napr.. ,Muz si mysli, ze
predmet nastole je Cerveny.”) adruha opisovala skutkovy stav, ktory bol
vrozpore s jeho presvedCenim (napr.: ,V skutoCnosti je predmet na stole
modry.“). Po tychto vetach nasledovali obrazky zobrazujuce bud presvedcenie
muza, alebo realitu. Nasledne bola u participantov merana rychlost a presnost’
posudzovania, €i obrazok koreSponduje presne s prezentovanou informaciou vo
vete.

V pripade podmienky mylného presvedcenia doSlo k dalSiemu
porovnaniu s v minimalnej miere odliSnou podmienkou, v ktorej veta opisovala
nesuvisiace aspekty presvedcéenia a reality (napr.: ,Muz si mysli, Ze predmet na
stole je Cerveny. / V skutoCnosti je predmet na stolicke modry.). Vety
a mnozstvo informacii, ktoré bolo potrebné si zapamatat, boli podobné ako
v prvom pripade, rozdiel spocival vtom, Ze v prvom pripade bola informacia
o mylnom presvedCeni a skuto€nom stave v konflikte. Vysledky svedcia o tom,
Ze prave tento konflikt ma na vykon vyznamny vplyv. Participanti boli pomalSi
al/alebo robili viac chyb. Ked participanti posudzovali mysSlienku muza,
nepodliehali len interferencii z poznania reality, ale aj z poznania jeho mylného
presvedCenia, ked hodnotili realitu. Tieto tazkosti neboli spésobené ¢asom,
ktory mali na precitanie jednotlivych viet, ani pripadnymi problémami
s kédovanim informécii. Spocival v taZkostiach s podrZzanim konfliktnych
informéacii o presvedCeni a realite v mysli. Tieto zistenia 2z vyskumov

s dospelymi poskytuji nepriamu podporu pre interpretaciu, Ze chyby deti
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v analogickych ulohach su spdsobené skér tazkostami s podrzanim mylnych
presvedc¢eni v mysli, nez problémami s pochopenim syntaxe danych viet.

Na rozdiel od malych deti dokaze vacsina dospelych chapat mysel
druhych fudi. Napriek tomu vyskumy s dospelymi priniesli jasné dokazy, ze vela
aspektov chapania mysle v dospelosti aj nadalej podlieha systematickému
egocentrickému zameraniu a vyzaduju relativne vela usilia a kognitivnych
zdrojov zo strany exekutivnych funkcii. Odraza sa to v pomalSom ¢ase podania
odpovede, hoci je ich vykon presny. Dospeli sa vSak stale dopustaju
chybovosti, a to aj v jednoduchych ulohach. Vysledky vyskumov vykazuju jasne,
Ze len disponovat’ konceptualnymi schopnostami pochopit ulohy nie je zarukou,

Ze tieto schopnosti budu aj vhodne vyuzité.

3.4 ZAVER

Viac ako 30 rokov bol vyskum chapania duSevnych schopnosti
Cloveka zamerany na ddlezitu hranicu, a to vek medzi 3. a 5. rokom Zivota, kedy
deti zacinaju rieSit problémy chapania mysle vyzadujuce premyslanie
o zlozitych duSevnych stavoch, ako napr. presvedCenia. V su€asnosti zacali
vyskumnici odhalovat schopnosti chapania mysle u jednotlivca mimo tohto
vekového rozpdtia, ato ako pred nim, tak aj daleko po fiom. Samsonova
a Apperly (2010) ukazuju, ako sa vysledky tychto dvoch su¢asnych vyskumnych
linii zbiehaju v mysSlienke, Ze chapanie mysle predstavuje viac nez len
disponovanie konceptmi chapania mysle druhych. Svoju ulohu tu zohravaju
rébzne procesy vyzadujuce efektivhu implementaciu konceptov chapania
duSevnych stavov inych do nasho myslenia, ¢o mdze prebiehat viacerymi
cestami. Zaroven upozorfiuju na €oraz naliehavej$i smer, ktorym by sa mal
sucasny vyskum uberat.

Skumanie chapania duSevnych stavov u deti mladSich ako 3 roky &i
naopak starSich nez 5 rokov, u adolescentov aj dospelych sa objavilo zaroven
so zmenou metodoldgie testov chapania mysle. Aby bolo mozné testovat velmi
malé deti, vyskumnici zostavili zjednodusené scenare socialnych situacii
a zvolili meranie zjavného spravania. Efektu stropu pri vyskumoch s dospelymi

sa snazili predist volbou parametrickych merani (reak&ny d&as, skore
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chybovosti, odhad pravdepodobnosti a pod.) v sérii viacerych skusok. Zistenia
vyplyvajuce z dosledkov tejto metodologickej zmeny meracich nastrojov viak
vyznievaju prekvapivo a kontroverzne (Samson, Apperly, 2010). Zistilo sa
(Southgate, Senju, Csibra, 2007), ze deti mladSie ako 3 roky su schopné
zvladnut ulohy chapania mysle, ato vratane tych zlozitejSich, ktoré zjavne
meraju pochopenie mylnych presvedéeni. Dokazy (Birch, Bloom, 2007) dalej
naznacuju, Ze vykon dospelych ma daleko od dosiahnutia efektu stropu
v Ulohach chapania mysle. Uvazovanie o duSevnych stavoch druhych [ludi
kladie aj na dospelych zvy$ené kognitivne naroky, a to aj napriek tomu, ze uz
dosiahli udajne konecny bod vyvinu schopnosti chapat mysel druhych.
Vyzaduje od nich prekonat interferenciu vlastnej egocentrickej perspektivy
a zistit, ktoré informacie su pre usudzovanie o duSevnych stavoch druhych
relevantné. Vznika tak novy pohfad na chapanie mysle, ktoré podla neho
nezahffia len pasivne vlastnictvo urlitych konceptov, ale aj ich aktivnhu
implementaciu v mysleni (Samson, Apperly, 2010).

Nové zistenia z vyskumu s detmi aj dospelymi nas nutia zvazovat
viaceré spdsoby a procesy dostupné fudom pri chapani mysle druhych. Zistit, Ci
vSetky tieto odliSné cesty chapania mysle vyZzaduju koncept tedrie mysle, ostava
ako uloha dalSieho vyskumu. Aj keby vyslo najavo, Ze niektoré cesty odrazaju
pouzitie urCitych alternativnych procesov, fakt, Zze su uzito€né v réznych
ulohach, naznaduje, ze tieto procesy mozu byt taktiez uzitoné aj v situaciach
kaZdodenného Zivota. Aj ciefom vyvinu schopnosti chapania mysle druhych by
malo byt (Apperly, 2011) najm& stat sa uzitoénym v kazdodennom Zivote.
Otazkou teda nadalej ostava nielen to, ako sa koncepty chapania mysle
vyvijaju, ale aj to, ako sa subor procesov chapania mysle vyvija po€as Zivota,

a ktoré zo spdsobov chapania mysle su vyuzitefné v tej-ktorej situacii.
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4  Faktory ovplyvnujuce individualne rozdiely

VO vyvine chapania mysle

MARTINA ROMANOVA, EVA BALLOVA MIKUSKOVA

Kazdodenna snaha ludi (bez ohfadu na pohlavie, vek, farbu pleti a iné
charakteristiky) predpovedat’ a vysvetlovat také fenomény v naSom Zzivote, ako
su spravanie, myslienky, emdcie inych aj tie vlastné, poskytuje isty dékaz o tom,
Ze z asu na Cas sa vSetci spravame ako laicki psycholdgovia. Vo vSetkych
kultirach na svete su c&innosti a spravanie ludi povaZované za vysledok
dudevnych stavov a procesov — umyslov, presvedCeni, nadeji, strachov a
Zelani. Zamerné spravanie je vysvetfované v pojmoch ,&o ludia chcu“ a ,omu
[udia veria“. Filozofovia sa tejto téme venuju mnohé roky a uz davnejSie
spozorovali, ze dva konstrukty dusevnych stavov — tuzby a presvedCenia —
tvoria zaklad spominaného laického psychologického uvazovania. Aj kognitivni
antropolégovia a vyvinovi psycholdégovia podporuju nazor, ze kazdodenné
uvazovanie o fudskom spravani méze byt charakterizované ako mentalizmus
v kontexte presvedéeni a tuzob alebo inymi slovami ako tedria mysle, v ktorej
su centralnymi konstruktmi prave tuzby a presved&enia (Bartsch, Estes, 1996).

Termin tedria mysle oznacuje Specificki doménu badania a vyskumu

pre filozofov, vyvinovych psycholégov, odbornikov z oblasti primatoldgie, ktori
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sa sustreduju vo svojej praci na porozumenie Specifickej schopnosti, ktora
modze, ale nemusi byt vyluéne dana iba ludom a vztahuje sa k predpovedaniu
a vysvetfovaniu spravania a Cinnosti inych, ale aj naSej vlastnej. Vymedzenie
tedrie mysle konkrétnejsie rozpracovala Cavojova v kapitole 1 tejto monografie.
Vychadzajuc zo spominanej kapitoly, preferujeme aj my pouzivanie pojmu

chapanie mysle pred pojmom tedria mysle.

4.1 INDIVIDUALNE ROZDIELY V CHAPANI MYSLE Z ROZNYCH HLADISK

V tejto kapitole sa venujeme individualnym rozdielom v chapani mysle,
pricom sme identifikovali niekolko hladisk, z ktorych je mozné nahliadat na
vyskum individualnych rozdielov v chapani mysle: (1) vyvin chapania mysle, (2)
pohlavie, (3)rodinna konstelacia, vychovny Styl, (4) demografické
charakteristiky, (5) jazyk, (6) kvalitativne rozdiely, (7) medzikultirne rozdiely.

41.1 Individualne rozdiely v chapani mysle z hl'adiska vyvinu chapania

mysle

Pravdepodobne jeden z dbvodov relativne malého zaujmu
o sledovanie individualnych rozdielov v oblasti chapania mysle je ten, Ze aj
medzi rozdielnymi kultirami sa objavuje podobnost v zmysle identifikovania
konkrétneho obdobia nadobudania tej ktorej schopnosti u deti (Bartsch, Estes,
1996). Uvedené sa vztahuje aj ku skutoCnosti, ze otazky vedcov byvaju Casto
koncipované v kontexte ,kedy deti nadoblidaju konkrétne fundamentéalne
koncepty“, pricom namieste by bola skér otazka, ako dobré su deti v ur€itej
konkrétnej ulohe z danej oblasti.

Za posledné desatrofia sa vedci z viacerych oblasti psycholégie
intenzivne zameriavaju prave na problematiku vyvinu chapania mysle
a poskytuju prekvapujuce dékazy o schopnostiach malych deti pochopit’ viastné
spravanie, ako aj spravanie druhych na zaklade presvedcéeni a tizob (Ensink,
Mayes, 2010). Svoje tedrie dokladaju pozorovaniami a experimentmi, na
zaklade ktorych je mozné predpokladat, Ze uz od raného detstva pripisujeme

l[udom okolo nas istu intencionalitu. Kedze vyvinu chapania mysle sa podrobne
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venuje BeloviCova v kapitole 3 tejto monografie, prejdeme k prehladu dalSich

hladisk skumania individualnych rozdielov v chapani mysle.

41.2 Individualne rozdiely v chapani mysle z hladiska pohlavia

Rodové rozdiely su zhladiska kognitivnych schopnosti dobre
preskimané. Zistilo sa, ze muzi typicky vynikaju v ulohach na matematické
myslenie a priestorové spracovanie, tiez v ulohach na mentalnu rotaciu, kym
Zeny su lepsie v testoch verbalnej fluencie, percepénej rychlosti a priestorove;j
pamati vztahujucej sa k umiestneniu predmetov (Voyer, Voyer, Bryden, 1995).
Nie vzdy musia byt rozdiely medzi muzmi a Zenami v oblasti kognitivnych
schopnosti rozdelené podla uvedeného vzorca. Aj dievéatda mdézu dosahovat
lepSie vysledky v porovnani s chlapcami napriklad v testoch, ktoré vyzaduju
pocitanie, pripadne vynikaju v istom type uloh na priestorovi paméat. Existuje
vSeobecne znamy predpoklad tykajuci sa rodovych rozdielov v oblasti socialnej
kognicie, ktory tvrdi, Ze Zeny su v porovnani s muzmi lepSie v pripisovani
dusevnych stavov avreagovani na afektivne stavy inych. Schopnost
vyvodzovat zavery o duSevnych stavoch a vyuzit' tieto zavery na predpovedanie
a vysvetlenie spravania, resp. na chapanie mysle, je zakladom schopnosti fudi
zapdjat’ sa do socialnych interakcii a podla Leslieho, Friedmana a Germana
(2004) je pravdepodobne produktom vrodeného a Specifického kognitivneho
mechanizmu. Nasa schopnost rozumiet pocitom a myslienkam sa podla
autorov vyvija ako mechanizmus, pri€om mechanizmus chapania mysle je
Castou zakladnej architektury ludského mozgu a je Specializovany na ucenie sa
o dusevnych stavoch.

Baron-Cohen (2002) v kontexte Studie o tedrii muzského mozgu
u autistov formuluje predpoklad, Ze Zeny su vo vyhode v socialne-kognitivnych
testoch ako napriklad ,Test oCi“, Ulohach mylnych presvedCeni, Ulohach na
zmenu uhla pohladu a afektivne znadkovanie. Zeny dosahuju v porovnani
s muzmi lepSie vysledky v psychometrickom konStrukte nazvanom empatizacia
(z angl. empathising, identifikovanie myslienok a emacii u druhych a adekvatne
reagovanie na ne). Muzi na rozdiel od Zien dosahuju lepSie vysledky

v systematizacii (z angl. systemising, schopnost analyzy a konstrukcie
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systémov) (Leslie a kol., 2004). Otazka rodovych rozdielov v chapani mysle je
zvlast relevantna vzhladom ku zvySujucej sa pozornosti voci socialnym
kogniciam v ramci psychiatrickej literatury.

Cielom vyskumu Russellovej, Tchanturiaovej, Rahmana
a Schmidtovej (2007) v kontexte rodovych rozdielov bolo vyuzZit jeden
z najCastejSie pouzivanych testov chapania mysle na vzorke zdravych
dospelych Tudi (muzi aj zeny; N = 80) — a to konkrétne ,Komiksové obrazky*.
Test pozostava z 12 kreslenych serialov z novin; pri¢om prva polovica vyzaduje
pochopenie dusevného stavu hlavnej postavy, aby bol vtip pochopeny, druha
polovica vyZaduje porozumenie telesnému stavu (Happé, Brownell, Winner,
1999). Autori predpokladali, ze Zeny budu dosahovat’ lepSi vykon v tej Casti
testu, ktorym sa zistuje porozumenie dusevnym stavom. V oblasti telesného
stavu sa neoCakavali ziadne rodové rozdiely. V protiklade s ofakavanym
vysledkom autori dospeli k zisteniu, Zze muzi dosahovali lepSi vykon v teste
chapania mysle v porovnani so Zenami. Tento vysledok nie je konzistentny
s predpokladom, Ze zeny (aj dievCata, aj dospelé Zeny) budu skorovat lepSie
v Ulohach, ktorymi sa zistuje schopnost vyvodzovat spravne zavery
o duSevnych stavoch inych. Tieto zistenia su, zda sa, prvym pripadom, ked bol
dokazany lepsi vykon muzov v pouzivanych testoch chapania mysle. Autori to
zdbévodnuju Specifickou systematizacnou stratégiou, ktori muzi pouzivaju. Data
poukazuju na dimorfizmus v socialnych schopnostiach, ktoré zahffaju obidva
komponenty — aj kognitivny, aj afektivny.

Co sa tyka rodovych rozdielov, existuje nazor, Ze je mozné badat
vyznamné rodové rozdiely v spbsobe, akym deti rozmyslaju o socialnych
problémoch a rieSia interpersonalne konflikty. AvSak iba malo vyskumnikov sa
zaobera konkrétne rodovymi rozdielmi v chapani mysle. Vynimku tvoria
Charman, Ruffman a Clementsova (2002), ktori zistili slabé rodové rozdiely
v pochopeni Uloh mylnych presved€eni u deti v tom istom vekovom rozpéati ako
Walkerova (2005), ktora zdokumentovala, ze diev€ata v predSkolskom obdobi
sU schopnejSie ako chlapci v tych ulohach chapania mysle, ktoré obsahuju
prave mylné presvedCenia. Jednym z moZnych vysvetleni slabych rodovych
rozdielov je, Ze existuje isté vrodené ,zvyhodnenie“ Zien v schopnosti Citat

v mysli, ktoré vychadza z porovnania udajov o typickom vyvine dospelych aj
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deti s udajmi o klinickej vzorke (autisticki jedinci a jedinci s Turnerovym
syndréomom), ktora vykazovala extrémne muzsky kognitivny Styl. Sucasne
vyskum Hughesovej a Cuttingovej (1999) zistil vysoky stupernn dedi¢nosti
v oblasti chdpania mysle u normdlne sa vyvijajucich predSkolakov, dvojiiek
toho istého pohlavia, nezdvisle od verbalnych schopnosti. Vzhladom
na preukazané slabé rodové rozdiely je ich mozné interpretovat ako istu
.vSeobecnu tendenciu®, pricom ostatné psychosocialne faktory ako rodinné
prostredie, vychovny 8&tyl, interakcie so surodencami, rodinnymi c¢lenmi
arovesnikmi mézu byt ddlezitejSie v uréeni Urovne arozsahu schopnosti
mentalizacie.

Vyskumy naznaluju, Ze neexistuju jednoznacné rodové rozdiely
v chapani mysle (vacSina zisteni sa tyka lepSich vykonov diev&at v ulohach
mylnych presvedCeni v porovnani s chlapcami). Skér sa ukazuje, zZe rodové
rozdiely su v socialno-kognitivnom fungovani, teda vtom, ako muzi a zZeny
uvazuju o socialnych problémoch a ako rieSia interpersonalne konflikty (Walker,
2005), pricom tato tendencia je zrejma uz u deti (viac o socialnej kompetencii

a socialnom porozumeni v kapitole 8 tejto monografie).

4.1.3 Individualne rozdiely v chapani mysle z hfadiska rodinnej

konstelacie

Viaceri vyskumnici v suCasnosti prehodnocuju a overuju nazor,
¢i nadobudanie a rozvijanie chapania mysle udietata méze mat zaklad
v kvalite priputania sa dietata k matke, resp. k osobe, ktora sa o dieta od
narodenia stara. Zastancovia tohto nazoru dalej tvrdia, Ze procesy, ktoré su
zodpovedné za vytvorenie vztahu bezpe&ného priputania sa vedu k rozdielom
vo veku, kedy dieta nadobuda pochopenie duSevnych stavov inych ludi. Zrelé
chapanie mysle umoziuje detom vyuzivat informacie, ktoré im ulahCuju
interpretovanie spravania. A tak méze bezpecné priputanie sa vyrazne podporit
citlivost dietata citat vnutorné stavy — zo zaciatku iba u oséb, ku ktorym ich
viaze puto, a neskér aj u ostatnych ludi. Aj Fonagy, Redfernova a Charman
(1997) zistili, Ze bezpe&ne priputané deti su viac schopné rozpoznat

perspektivu iného dietata v spolo&nych hrach a spravat sa na zaklade nej
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v porovnani s detmi, u ktorych nebola vztahova vazba hodnotena ako
bezpecna.

Vyvin porozumenia duSevnym stavom je podla Giannoniho
a Corradiovej (2006) u deti hiboko zakoreneny v socialnom svete rodiny, vo
svete, ktory je definovany rodinnou komunikaciou, rozpravanim sa
a vzajomnymi vztahmi. Symons (2004) predpoklada existenciu urcitych
rodinnych faktorov prispievajucich u deti k chapaniu seba ainych, ¢o byva
zvyCajne testované viacerymi spdsobmi. Konkrétne faktory, ktoré podla autora
tvoria zaklad socialneho chapania, zahffiaju rodinné zloZenie, vychovny Styl,
rozpravanie sa s detmi po€as hry a rozpravanie sa s detmi pocas spolo¢ného

¢itania.

4.1.3.1 Rodic¢ovsky vychovny styl

Jednotlivé Studie v oblasti vychovnych Stylov nie su konzistentné
vo svojich zaveroch, tykajucich sa vztahu medzi rodi€ovskym vychovnym
Stylom a chapanim mysle u malych deti. Pearsova a Mosesova (2003) poziadali
rodiCov, aby vyplnili zaznamy, prostrednictvom ktorych zistovali u deti mieru
negativneho aj pozitivneho spravania, a nasledne identifikovali na zaklade
informacii od rodiCov spbésob, akym natoto spravanie reagovali. RodiCia
preferujuci presadenie discipliny mali deti, ktoré v ulohach mylnych presvedceni
dosahovali skor podpriemerné hodnotenie. Jenkinsova a Astingtonova (1996)
podobne skumali vztah medzi kognitivnymi schopnostami a stratégiami
rodiCovskej discipliny v zmysle uplathovania rodi€ovskej sily, ktora v sebe
zahffia techniky ako fyzické tresty, kriCanie a priame prikazy. VSetky tieto
techniky su negativne spojené s kognitivnymi vysledkami, ako je akademicka
uspesnost, jazyk a 1Q, a to aj v situaciach, ked boli kontrolované demografické
charakteristiky. Uvedené vychovné techniky mézu mat nicivé désledky na
oblast kognitivheho vyvinu, pretoZze nedovoluju detom ucit sa riesit problémy
za pomoci vlastnych sil a zdrojov, atak méZu nasledne zapriCinit, Ze dieta
pripisuje vlastné spravanie vonkajSim zdrojom, nez by prevzalo zodpovednost
za svoje skutky (Hess, McDevitt, 1984).
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Ruffman, Perner a Parkinova (1999) dospeli k podobnym zaverom.
Pytali sa matiek, ako by hypoteticky reagovali v r6znych situaciach, ked bolo
potrebné riesit disciplinu deti, a zistili pozitivny vztah medzi vykonom deti
v ulohach mylnych presved€eni a reakciami matiek zameriavajucimi sa
na pocity ostatnych deti. Opacne to bolo u matiek zameriavajucich sa na
spravanie vo vSeobecnejsich terminoch (napriklad komentarom, Ze spravanie
bolo nevhodné). Neda sa vSak jednoznacne povedat, akym smerom kauzalita
ide, kedZe vysledky sa daju vysvetlit rézne, napriklad tym, Ze rodicia CastejSie
vyuzivaju tvrdSie techniky na udrzanie discipliny a vhodného spravania u deti s
niz§imi schopnostami chapania mysle, pretoze tieto deti su tazSie
zasiahnutelné inymi vychovnymi technikami. Dalej, udrZiavanie vhodného
spravania prisnejSimi a tvrdSimi technikami bolo v negativnom vztahu s vekom
dietata a vek dietata bol v pozitivnom vztahu s porozumenim presvedcéeni. Ako
dieta rastie a zreje, rodiCia postupne citia, Ze je menej potrebné uplatiovat
tvrdSie metédy vo vychove svojich potomkov. Mnohé Specifika vztahu medzi
vychovnymi postupmi (stratégiami rodi€ovskej discipliny) a chapanim mysle nie
su dostatoCne objasnené, a tak predstavuju vyzvu pre buduce vyskumy v tejto

oblasti.

4.1.3.2 Rodinné debaty a rozpravanie sa

Bartschova a Wellman (1995) vo svojej knihe vyzdvihuju vyznam
rodi€ovského rozpravania sa s detmi ako zdroja potencidlnych rozdielov
v chapani a rozpoznavani presvedCeni. Jednou z moznosti vysvetlenia tohto
prepojenia je, ze pochopenie duSevnych stavov u malych deti stale osciluje
okolo tuzob. Prave prostrednictvom rozpravania a uvazovania o tuzbach si deti
rozvijaju hlbSie porozumenie fudi a nasledné pochopenie spdsobu ich
uvazovania (Dunn, Munn, 1985). Longitudindlny vyskum autorov sledoval
individualny vyvin 10 deti, ktorych vek bol v rozmedzi od 7 mesiacov az do 7
rokov a 10 mesiacov. Autori zistili, Ze (1) priemerna dizka vyrokov mala vztah k
tomu, kofko deti rozpravalo o myslienkach a presvedceniach, nemala vSak
vztah k veku, v ktorom dochadza k tomuto javu; (2) rozpravanie deti o svojich

tuzbach v mladSom veku suvisi s rozpravanim o vlastnych presvedCeniach
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v neskorSom veku, priCom tendencia rozpravat vaésinou o vlastnych tuzbach
predikuje tendenciu rozpravat vacésinou o vlastnych presvedéeniach; (3)
rozpravanie dospelych o tuzbach aaj rozhovory medzi dospelym a dietatom
o konfliktoch tuzob v obdobi, ked je dieta eSte malé, ma vztah k zaciatku
rozpravania o presvedc¢eniach.

Okrem rozhovorov o duSevnych stavoch, presvedceniach a tuzbach
ma svoje opodstatnenie aj rozpravanie sa rodi€ov s detmi o kauzalite a o tom,
¢o deti vidia, pocuju, citaju. Spolo¢né Citanie je najbeznejSou formou interakcie
medzi rodiémi a ich detmi. Symons, Petersonova, Slaughterova a Roche (2005)
hodnotili u deti aj rodiCov rozvinutie a rozpracovanie toho, ¢o sa v aktualnom
texte detskej knihy nenachadza v priebehu spolocného €itania. Vykon tychto
deti v tlohach mylnych presvedéeni mal vztah k elaboracii duSevnych stavov
hlavnych postav v knihe, rovnako aj k celkovej diskusii 0 vyznamnych znakoch
dolezitych duSevnych stavov hlavnych hrdinov eSte pred docCitanim celej knihy.

Aj Turnbull a Carpendale (1999) vo svojej Stadii vyuzili rozpravanie
pribehov a zistili, Ze deti, u ktorych nebola dostato&ne rozvinutd schopnost
vymeny informacii o duSevnych stavoch hlavnych hrdinov v pribehoch,
vykazovali nedostatoéné porozumenie mylnym presvedéeniam. Deti, ktorym
matky vysvetlovali priciny a désledky rdéznych emdcii, dosahovali lepSie
vysledky v ulohach zameranych na emocné porozumenie v porovnani s detmi,
s ktorymi sa matky nerozpravali a nevysvetfovali im emdcie fudi v situaciach
vykreslenych v pribehoch.

Vzajomna komunikacia ma tendenciu podporit porozumenie
duSevnym stavom, pretoZe dieta s vy38ou uUroviiou porozumenia dudevnym
stavom pravdepodobne dokéZe viest so svojim rodi€om rozhovor
o myslienkach a pocitoch. Ruffman, Slade a Croweova (2002) dodavaju, ze
netreba pri vysvetlovani vztahu medzi chapanim mysle a spoloénym c¢itanim
zabudat na skutoCnost, Ze su to prave rodiCia, ktori €asto iniciuju diskusie
o duSevnych stavoch, pretoze su si vedomi momentalnych schopnosti svojich
deti aich zaujmov. ZovSeobecnit uvedené zistenia v3ak zatial nie je mozné,
kedZe doposial neexistuje definitivne uréenie kauzalneho vztahu medzi tymito

dvomi premennymi.
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Rozpravanie sa o priCinach podla Dunnovej, Brownovej,
Slomkowskiovej, Teslovej a kol. (1991) predikuje osvojovanie si pochopenia
mylnych presved€eni. Vyskumne bolo dokédzané, Ze rozhovory matiek so
svojimi detmi vo veku 33 mesiacov o kauzalite fudského spravania predikuje
vykon tychto deti v ulohdch mylnych presvedCeni vo veku 40 mesiacov.
Z perspektivy chapania mysle vyznam rozhovorov o kauzalite [udského
spravania pre vyvin porozumenia duSevnym stavom dava zmysel: deti rieSia
problém, ako vysvetlit a predpovedat’ spravanie a €innost, ale tiez ako vysvetlit

také vnutorné stavy, ako su emacie, tuzby a presvedc€enia.

4.1.3.3 Vyznam surodencov alebo Byt jedinaéikom znevyhodriuje

Rozhovory deti so svojou matkou maju svoj neodSkriepitefny vyznam.
Prebiehaju vSak na inej rovine a v inych kontextoch ako napriklad rozhovory
so surodencami a rovesnikmi. Brownova, Donelan-McCallova, Dunnova (1996)
vo svojom vyskume zistili, Ze deti uz vo veku priblizne 4 rokov CastejSie hovoria
o dusevnych stavoch so svojimi surodencami a kamaratmi ako s matkou. Je to
spOsobené najma tym, ze deti medzi sebou navzajom zdielaju svoje myslienky,
napady, emdcie, presvedCenia a su pocas hry motivované, aby riesili vzniknuté
situacie a predlzovali si tak pdzitok so spoloCnej hry. Tieto zistenia vSak nie su
univerzalne platné a vztahuju sa na surodenecké a kamaratske vztahy, ktoré su
pozitivne, dlhodobé a Casté.

Na schopnost dietata hovorit o duSevnych stavoch ma vplyv nielen to,
Ze ma surodenca, ale aj to, kolko ma surodencov. Ruffman, Slade a Crowova
(2002) uvadzaju priklady niekolkych vyskumov, ktoré prinasaju ddékazy o tom,
Ze (1) deti s viacerymi surodencami zvladaju ulohy chapania mysle v skorSom
veku, a ze (2) viac €asu straveného so starSimi pribuznymi a dospelymi suvisi
s lepSim vykonom v testoch chapania mysle. V inom vyskume Perner, Ruffman
a Leekamova (1994) zistili, Ze u deti s dvoma a viac surodencami bola takmer
dvojnasobne vy3Sia pravdepodobnost, Ze zvladnu testy mylnych presvedéeni
v porovnani s jedina€ikmi. Po rozSireni tohto vyskumu o dalSie deti zistili
Ruffman, Perner, Naito, Parkinova a Clementsova (1998), Ze vysSie skore

v testoch mylnych presvedCeni dosahovali deti, ktoré mali viac surodencov,
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pricom aspon jeden znich bol starSi ako sledované dieta. Autori zaroveh
upozorniuju, ze prili§ velky vekovy rozdiel medzi surodencami vplyva na
chapanie mysle u dietata priblizne rovnako ako vztah dieta — rodic.

Napriek tomu, Ze sa objavili aj vyskumy (napr. Cuttin, Dunn, 1999;
Hughes, Ensor, 2005), ktoré neprinasaju dékazy o tom, Ze surodenci podporuju
rozvoj chapania mysle, pretrvava skor nazor, Ze pritomnost’ surodencov méze
napomOct rozvijat detské uvazZovanie o duSevnych stavoch tym, Ze poskytuje
viac moznosti stretndt sa s réznymi uhlami pohladu (Bartsch, Estes, 1996).
Konkrétne nezhody s bratmi a sestrami davaju detom priestor a moznost
popasovat sa s vlastnymi tuzbami, ale aj s tuzbami, Zelaniami a presved¢eniami
svojich surodencov. Podobne, ak ma dieta viac surodencov, zvySuje to Sancu
vzajomnych nezhdd, a tak nuti vSetkych zainteresovanych pripustit a uznat, ze
ti druhi maju mozno odliSné tuzby a presvedcenia. Alternativnym vysvetlenim
je, ze starSi surodenci mdézu podporovat rozvoj chapania mysle u svojich
mladS$ich surodencov tym, Ze ich ,neformalne ucia alebo modeluju tie zruénosti,

ktoré oni sami maju uz rozvinuté® (Pears, Moses, 2003).

4.1.3.4 Hra afantazia v rodinnych vztahoch

Youngbladova a Dunnova (1995) uvadzaju, ze detska hra sa IiSi
v zavislosti od spoluhraca, &i je to surodenec, pripadne rovesnik, alebo rodi¢,
pricom z odliSnosti tychto typov vztahov vyplyvaju délezZité implikacie pre hru
s predstieranim. Hra so surodencom je ina ako hra napr. s matkou. Matka sa
hry zucastfiuje hlavne prostrednictvom slovnych komentarov odkazujucich na
hracky. Na druhej strane, surodenci su skoér herci ako komentatori, Casto
vyzaduju zmenu uloh, psychickych stavov, miesta a nie su natolko viazani na
rekvizity. A prave tieto dva odliSné typy socialnej hry maju znacny vplyv na vyvin
socialnych kognicii dietata, a teda aj na vyvin chapania mysle.

VyuZivanie a venovanie sa fantazijnej hre je podla Bartschovej
a Estesa (1996) uzko spéaté s vysokym skére v ulohach, ktoré obsahuju
hodnotenie uvaZzovania v kontexte mylnych presved&eni vo vztahu k sebe aj
k druhym; alebo v tlohach zameranych na porozumenie tomu, ze ludia mézu

interpretovat ten isty neurcity podnet odliSne. Podla autorov imaginarne aktivity
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podporuju vyvin porozumenia dusevnym stavom, a tak ich v ziadnom pripade
nemozno povazovat  zaindikatory zlyhania v odliSeni  skutoCného

a fantazijného.

41.4 Individualne rozdiely v chapani mysle z hladiska demografickych

charakteristik

Interpretovat’ Cinnost’ a interakcie medzi fludmi vyzaduje pochopenie aj
takych suvislosti, ako su vonkajsie okolnosti, ktoré dané spravanie ovplyvriuju.
Pearsova a Mosesova (2003) sa vo svojom vyskume zamerali na dva faktory,
ktoré moézu vplyvat na individualne rozdiely v chapani mysle. Tymito dvomi
kfa€ovymi oblastami boli demografické charakteristiky (napr. socio-ekenomicky
status rodiCov, vzdelanie matky, prijem do rodiny) a rodi¢ovstvo. Chapanie
mysle mdze byt spajané s demografickymi premennymi z niekolkych moznych
dbvodov. Nizky prijem, rodina, v ktorej figuruje iba jeden rodi¢, mnohopocetna
rodina, ale aj nizke vzdelanie matky alebo otca su spajané s nizSim IQ a nizSou
uroviiou Skolskej uspeSnosti deti. Nepriamo tak moézu vplyvat na rozvoj
chapania mysle.

Na druhej strane, dobra vzdelanostna droveri matky je vo vztahu
k jazykovymi schopnostiam deti, s €im nasledne suvisi vy8Sia Uroveri chapania
mysle. Vzdelanie matky mbze podla autorov ovplyviovat vyvin chapania mysle
dvomi zasadnymi spdsobmi: prvy je nepriamy, ktory sa deje na zaklade
prepojenia so vSeobecnymi kognitivnymi schopnostami u deti. Druhy, priamy
spbsob zvazuje moznost, Ze vzdelanejSie matky travia viac ¢asu vysvetfovanim
priin socialnych javov svojim detom v porovnani s matkami, ktoré dosiahli
nizSie vzdelanie. D6kazom pre toto priame prepojenie je zisteny vztah medzi
percepnym porozumenim a vzdelanim matky, ktory pretrvava aj ked je
kontrolovany vek dietata a jeho inteligencia.

Mierne pozitivny vztah medzi vzdelanim matky a pochopenim
mylnych presvedcCeni a afektivnou zmenou uhlu pohfadu zistili Cuttingova
a Dunnova (1999). Na zaklade nimi formulovanych zaverov individualne
rozdiely v chapani mylnych presved&eni a emdcii u deti su spaté s odliSnostami

v jazykovych schopnostiach a s ur€itymi aspektmi rodinného prostredia,
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konkrétne zamestnanim rodiCov, ¢&o podla autoriek umoznuje vyslovit
predpoklad, Ze rodinné zazemie ma vyznamny dosah na vyvin detského
chapania mysle.

Ak zvazujeme rodinny prijem a rodinnu Strukturu, tak vy3Si prijem
do rodiny arodina s obidvomi rodiémi poskytuje viac priestoru pre spolo¢ne
traveny Cas s detmi, viac prilezitosti sa s nimi rozpravat o pocitoch a dalSich
komponentoch, ktoré su nevyhnutné pre schopnost zmeny uhla pohladu.
Dal$im zistenim je, Ze deti rodi¢ov z niz8ej triedy dosahuju niz$ie priemerné
skore v chapani mysle v porovnani s detmi rodiCov zo strednej triedy, a to aj
v pripade, ked boli kontrolované jazykové schopnosti. Na druhej strane
Hughesova a Cuttingova (1999) sice potvrdili vztah medzi socio-ekonomickym
statusom (meranym vzdelanim rodi¢ov, Uroviiou zamestnania, rodinnou
Strukturou) a schopnostou ,Citat v mysli inych®, ale iba za podmienky, ze sa
nebrali do uvahy jazykové schopnosti deti.

415 Individualne rozdiely v chapani mysle z hl'adiska jazyka

Schopnost dietata porozumiet sarkazmu vyzaduje podla Olsona
(1998) schopnost rozpoznat, ze sarkasticky zamer hovoriaceho musi byt
chapany opaéne a nie tak, ako to bolo vyslovené. Ak teda Clovek sarkasticky
povie: ,dneSna skuska dopadla vynikajuco!® v situacii, ked tu skusku nespravil,
neoCakava od posluchacov, ze danu vetu pochopia tak, ze skusku skuto€ne
urobil na jednotku. Naopak, €lovek, ktory vyslovil danu vetu, oakava, ze ti druhi
to pochopia opacéne, presne tak, ako to bolo myslené. Ako uvadza Lillard (1998,
podla Olson, Antonietti, Liverta—Sempio, Marchetti a kol., 2006), prehfad
chapania mysle vramci réznych kultdr poukazuje na signifikantné rozdiely
medzi zapadnymi a ,ne-zapadnymi“ kultdrami v konceptoch, ako su ,mysel” a
.vztah medzi myslou aspravanim®. Vztah chapania mysle ajazyka

podrobnejsie popisuje Basnakova v kapitole 10 tejto monografie.
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4.1.6 Individualne rozdiely v chapani mysle z hladiska kvalitativhych

rozdielov

Mnohi odbornici zaoberajuci sa individualnymi rozdielmi medzi detmi
v porozumeni mysle sa vacsinou sustreduju iba na to, ako rychlo si deti
osvojuju schopnost zmeny uhla pohfadu na rézne duSevné stavy.
Nevyslovenym predpokladom je, Zze vSetky deti si nakoniec osvoja koncepcie
tuzob, presvedéeni a pocitov, ktoré im neskdér umoznia rozmyslat o sebe
a fudoch okolo. Moznost, Ze niektori ludia su lepSi v takomto uvazovani bud
preto, Zze sa do neho zapdjaju CastejSie, alebo su citlivejsi na duSevné stavy
inych, byva Casto ignorovana. V suCasnosti sa v3ak Coraz CastejSie uvazuje
o vyznamnych rozdieloch, ktoré ovplyviiuju vyvin a nastup chapania mysle.
Jednu skupinu tvoria aj kvalitativne rozdiely, ktoré sa najviac prejavuju u dvoch
skupin deti, konkrétne u deti sistym typom postihnutia (autizmus, Downov

syndrom a iné) a u deti z odliSnych kultar.

4.1.6.1 Detis poruchami z autistického spektra

Problémy v chapani mysle su jednym z kld€ovych znakov spektra
autistickych poruch. Skumaniu chapania mysle u deti postihnutych autizmom sa
venovalo mnozstvo vyskumom, za v8etky uvadzame prehlad vysledkov Baron-
Cohena (2001), ktory uskuto€nil rozsiahlu sériu vyskumov a experimentov
s detmi normalne sa vyvijajucimi a detmi — autistami. Zistil, Ze:

- beZne sa vyvijajuce deti vo veku 3 — 4 rokov dokazu odliSovat
fyzikalne a mentalne charakteristiky (objektov, fudi, udalosti), ale
deti s autizmom v rovnakom veku nie su schopné takéhoto typu
hodnotenia,

- deti s autizmom vo veku asi 4 rokov dokazu popisat fyziologické
funkcie mozgu (udrzanie tela pri Zivote, ovladanie pohybov a pod.),
nie su v8ak schopné vymenovat mentalne funkcie mozgu
(myslenie, snivanie a pod.), tak ako to vedia normalne deti v ich
veku,

- autistické deti rovnako nedokazu odliSovat medzi skuto€nym

a napodobnenym — napriklad realne jablko a jablko z vosku je pre
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ne stale len jablko, pricom normalne deti vedia povedat
o voskovom jablku, Ze ide o svieCku v tvare jablka,

- pokym uz 4-ro€né bezne sa vyvijajuce deti vedia, Ze ini ludia m6zu
.mysliet a citit inak ako ja“ autistické deti zlyhavaju aj v tomto
smere — vtestoch mylnych presved&eni maju problémy zmenit
svoju perspektivu a uvazovat otom, €o si mézu mysliet ini,
namiesto toho povedia, ¢o si myslia, vnimaju oni sami, napriek
tomu dokazu v neskorSom veku (v porovnani s normalnymi detmi)
zvladnut porozumiet mylnym presvedéeniam prvého radu
a v niektorych pripadoch aj druhého radu (po 10. roku zivota),

- deti sautizmom produkuji v spontannej reCi menej slov

popisujucich dusevné stavy v porovnani s normalnymi detmi,

- u deti sautizmom je menej Casta hra s predstieranim ako

u normalnych deti, suvisi to so znizenou schopnostou imaginacie,

- sledovanie pohladu druhého Ccloveka je pre autistické deti

neprirodzené, voci tomuto typu informacii su akoby ,slepé*,

- klamstvo je pre 4-roCné bezZne sa vyvijajuce deti zaujimavé,

zaujimaju sa of aj ho praktizuju, no autistické deti maju problém
tak s klamanim, ako aj s rozpoznanim klamstva, rovnako je to aj s
pouzivanim a rozpoznanim metafor, vtipov, sarkazmu, irénie.

Spolu s deficitmi v chapani mysle u fudi s poruchami z autistického
spektra sa mézu vyskytovat aj deficity v exekutivnych funkciach (viac sa vztahu
chapania mysle a exekutivnym funkciam venuje Ballova Mikudkova v kapitole 8
tejto monografie), nie je to vSak pravidlo, kedZe existuju dokazy o tom, Ze deti
s autizmom sice zlyhavaju v testoch exekutivhych funkcii, napriek tomu su
schopné zvladnut testy mylnych presvedceni, hoci s oneskorenim niekoflkych

rokov v porovnani s normalnou populaciou (Baron-Cohen, Swettenham, 1997).

4.1.6.2 Medzikultarne rozdiely

Existuju dévody predpokladat, Ze rozlicné kultdry poskytuju Siroké
spektrum pre pozorovanie radikalnych rozdielov v koncepciach mysle.

Z antropologickych §tadii napriklad vyplyva, Ze ludia zijuci v Papue Novej
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Guinei sa vytrvalo vyhybaju rozpravaniu sa o psychologickych terminoch, ako
su napriklad emdcie, deviacia, kognicia, osobnost’ a spravanie, a su neochotni
debatovat o vlastnych vnutornych stavoch ako aj o vnutornych stavoch
a spravani inych ludi (Bartsch, Estes, 1996). Na zaklade toho, ako deti uvazuju
v ulohach mylnych presved€eni, vyskumnici potvrdili existenciu raného
pochopenia duSevnych stavov (ako su tuzby, presvedCenia a emdbcie)
v Severnej Amerike, Eurépe a Azii, ale taktie? minimalne v jednej negramotnej
spolo¢nosti v Afrike. Bartschova a Wellman (1995) predpokladaju, ze zakladné
rozmyslanie v kontexte presvedcenia — tluzby je viac —menej univerzalne (v
jednej alebo inej forme).

Daldiu unikatnu ukazku medzikulturdineho porovnania s ciefom
zmapovat individualne rozdiely v osvojovani si chapania mysle podla Lutzovej
(podfa Keenan, 2003) poskytuje nahliadnutie do kmena, ktory ma priblizne 400
Clenov a zije nakoralovom ostrove Ifaluk v Mikronézii. Vo vychove deti
nepouzivaju fyzické tresty, pretoZe si myslia, Ze ak udrlu dieta, méze sa z toho
zblaznit. UcCia deti spravnym hodnotdm vo veku 5 az 6 rokov. Ako uvadza
Lutzova, ludia Zijuci vo vnutri tohto kmena jasne rozliSuju medzi vnutornou
psychickou oblastou a vonkaj$im fyzickym svetom, aj ked ich predstava slova
vnutorny sa vztahuje ako k telesnym, tak aj k psychickym funkciam, pri€om ich
odlisnost je v kontexte ich uvazovania iba nepatrna. Zaujimavostou je, Ze tento
kmen nevidi velky rozdiel medzi mySlienkami a emodciami, mnohé z terminov
popisujucich vnutorné stavy naznaduju vysoku mieru prekrytia medzi tymito
dvomi doménami. Je mozné teda tvrdit, Ze kmen Ifalukov ma dplne odliSné
chapanie mysle v porovnani s kulturami, ktoré su popisané zapadnymi
psychologmi.

Ako uvadzaju Baron-Cohen, Riviere, Fukushima, French a kol. (1996),
ak sa pozrieme do minulosti, zistime, ze uz Darwin predpovedal existenciu
univerzalnych tvarovych vyrazov pre kazdu jednu emodciu. Spominani autori
na druhej strane uvazuju aj opacne a predpokladaju, ze neexistuje ,prirodzeny
jazyk emocnych prejavov®, a tak nie je mozné identifikovat’ univerzalne symboly
emocnych stavov. Akymsi kompromisom v tejto téme sa javi stanovisko, ktoré
zaujal Ekman (podla Baron-Cohen a kol.,, 1996), vjadre ktorého stoji

predpoklad, Ze nie vSetky emoéné stavy su korelované univerzalne
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rozpoznatelnymi tvarovymi vyrazmi, a Zze iba ohrani¢ené zoskupenie Siestich
emocnych tvarovych vyrazov (napr. Stastie, radost, hnev, zhnusenie, strach
a prekvapenie) je univerzalne rozpoznatelné.

Emdcie v8ak nie su jedinou podskupinou v Skale dusevnych stavov,
ktoré ludia zazivaju. Inou, Cciasto¢ne prekryvajucou sa podskupinou su
kognitivne duSevné stavy (ako myslenie, rozhodovanie, zamySlanie,
planovanie, pamatanie). Ajnapriek opodstatnenému vyznamu tychto
kognitivne-dusevnych stavov vo vyvine nasho kazdodenného chapania mysle
akoby sa zabudalo na otazku, Ci aj tieto stavy moézu byt spolahlivo Citané
z tvare, a ak ano, €i su univerzalne platné. V medzikultirnom porovnani Baron-
Cohen a kol.. (1996) zistovali, €i su informacie o Sirokej Skale duSevnych stavov
dostupné pocas toho, ako €lovek vnima, pozoruje ludsku hlavu. Podnetom boli
obrazky hlav fudi, ktoré obsahovali informaciu o tvarovom vyraze, orientacii
hlavy a ostatnych tvarovych znakoch. V prvej Stadii autori testovali predpoklad,
Ci Siroka Skala duSevnych stavov je nielen rozpoznatelna, ale dokonca aj
univerzalne platna. Vzorka bola tvorena dospelymi ztroch krajin: Velkej
Britanie, Japonska a Spanielska. Vysledky naznaduju, ze dospeli z vyskumnej
vzorky vykazuju zhodu v 8 z 11 duSevnych stavov, ktoré boli zachytené
v tvarach. Niekolko kultirnych rozdielov bolo zistenych pre duSevné stavy
.intrigovanie“ (Japonci sa liSili od ostatnych dvoch skupin) a ,byt ostrazity”
(Spanieli sa odliSovali od ostatnych dvoch).

Z uvedenych Studii sa zda, Ze medzikulturne rozdiely sa tykaju hlavne
oblasti vyvinu chapania mysle a spdsobu rozvijania chapania mysle u deti,
pricom Bartschovd a Wellman (1995) uvadzaju, Ze =zakladna schéma
uvazovania ,presvedCenia — tuzby“ sa javi univerzdlna. TakZze mbzZeme
predpokladat, Ze individudlne medzikultirne rozdiely vyplyvaju z kulturnych
rozdielov v oblastiach, ktoré sme uvadzali vysSie: jazyk, rodinna konstelacia,

vychovny Styl, pohlavie.

4.2 ZAVER

Priniesli sme prehlad faktorov, ktoré vplyvaji na vytvaranie

individualnych rozdielov v chapani mysle. (1) Individualne rozdiely v chapani
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mysle su najviditelnejSie vo vyvine. Mnozstvo vyskumov bolo venovanych prave
identifikovaniu kla¢ovych vekovych hranic, kedy uz deti disponuju tou-ktorou
schopnostou spadajucou pod chapanie mysle (viac Belovi€ova v kapitole 3 tejto
monografie). (2) Dalsim faktorom, ktory spdsobuje individualne rozdiely
v chapani mysle, je pohlavie. Neexistuju jednozna¢né dbékazy o rodovych
rozdieloch v chapani mysle, skor sa ukazuje, Zze rozdiely medzi muzmi a Zenami
su v socialnej kompetencii a v socialnom porozumeni. (3) Chapanie mysle
a jeho rozvinutie ma vyznamny suvis s rodinou a komunikaciou v ramci rodiny.
Deti, ktoré sa rozpravaju so svojimi rodiémi o svojich duSevnych stavoch
a emoéciach, prejavuju skorSie chapanie mysle, ktoré je na vy3Sej urovni ako
u deti, ktoré s rodiémi nediskutuji. Dalej napriklad deti s viacerymi strodencami
zvladaju ulohy chapania mysle v skorSom veku (podporuje to najma spolo¢na
hra a Casté interakcie) a deti, ktoré travia viac Casu so star§imi pribuznymi
a dospelymi, podavaju lepsie vykony v testoch chapania mysle. (4) S rodinnym
prostredim Uzko suvisia demografické charakteristiky, z ktorych najma
vzdelanostna uroven matky, rodinny prijem a Struktura rodiny vplyvaju na rozvoj
a urovenl chapania mysle deti: vzdelané matky viac a systematickejSie
podporuju rozvoj chapania mysle a vySsi prijem arodina s oboma rodi¢mi
vytvaraju podmienky na CastejSie interakcie rodiCov s detmi. (5)Jazyk ma
signifikantny vztah k utvaraniu konceptu mysle a vztahu medzi myslou
a spravanim (viac BaSnakova v kapitole 10 tejto monografie). (6) Medzi
individualne rozdiely v chapani mysle sa radia aj kvalitativhe rozdiely v chapani
mysle, konkrétne u deti s poruchami z autistického spektra a u deti z odliSnych
kultar. Problémy v chapani mysle su jednym z klfi€ovych znakov spektra
autistickych  poruch  (napr. neschopnost odlisit: fyzické a mentalne
charakteristiky, realne od napodobriovaného, problémy so zmenou perspektivy,
problémy s rozpoznanim klamstva, vtipu, irénie, sarkazmu). Co sa tyka
medzikulturnych rozdielov, Bartschova a Wellman (1995) uvadzaju, ze zakladna
schéma uvazovania ,presvedCenia — tuzby“ sa javi univerzalna, a na zaklade
vyskumov sa zda, Ze individualne medzikulturne rozdiely vyplyvaju z kultirnych
rozdielov v oblastiach, ktoré sme uvadzali vysSie: jazyk, rodinna konstelacia,

vychovny $tyl, pohlavie.
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Aj ked koncept chapania mysle nie je v psycholdgii nie¢im novym,
vedci v tejto oblasti su v skimani vyvinu chapania mysle a zodpovedajucich
individualnych rozdielov stale na zaciatku cesty. Asi najvacsim prinosom je
zistenie, ze kfu€ovy vyvin porozumenia duSevnym stavom, ako je napriklad
schopnost’ vyvodzovat zavery o presvedCeniach alebo pocitoch inych, je
zakoreneny v ranych socialnych interakciach. Studie, ktoré vyuZili prirodzené aj
experimentalne metédy (napriklad Dunn a kol. 1991; Hughes, Happé, Taylor,
Jaffee a kol., 2005) identifikovali urcité zoskupenia faktorov, ktoré sa javia byt
potencialnymi facilitatormi vo vyvine porozumenia dusevnym stavom.

Nepochybne facilitativny efekt ranych socialnych interakcii, ktoré sa
tykaju pocitov a tuzob u fudi, sa da predikovat aj na zaklade prevladajuceho
vyvinového vysvetlenia pochopenia dusevnych stavov, ¢o zodpoveda chapaniu
mysle. Ako uvadza Cavojova (kapitola 1 tejto monografie), tedria teéria
postuluje, ze deti si vytvaraju vlastné tedrie, aby mohli predpovedat
a vysvetlovat seba ainych a postupne nové tedrie nahradzaju tie staré,
pretoze, ako ukazuje skusenost, tie staré uz nie su na vysvetlenie mnohych
fenoménov postacujuce. Malé deti (typické 2-rocné) vysvetluji seba samych
a ostatnych v pojmoch, ako su tuzby a pocity, a v jednoduchSich percepciach,
ale ziskavanim skusenosti so sebou ainymi napokon odmietaju tuto tedriu
v prospech lepSich tedrii, ktoré uz obsahuju pojem presvedcenia ako kognitivne;j
reprezentacie. Toto vysvetlenie je v zhode so zisteniami, ktoré meraju socialne
interakcie, konkrétne v oblasti afektivnhych stavov, a ktoré predpovedaju
nasledné osvojovanie si sofistikovaného spdsobu rozpravania o presved&eniach

a rozvinutej schopnosti zmeny uhla pohfadu.
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5 Prehlad metéd na skumanie chapania mysle u
deti a ich vyuzitie v starsich vekovych

skupinach

VLADIMIRA CAVOJOVA

Individualne rozdiely v schopnosti chapat a predvidat duSevné stavy
druhych (tzv. teéria mysle ¢i ,Citanie mysle“)5 maju pravdepodobne velky vplyv
na kazdodenné socialne interakcie deti a dospelych. Vysledky doterajSieho
vyskumu potvrdzuju tieto individualne rozdiely a nachadzaju vztah s mnohymi
inymi kognitivnymi premennymi, napr. exekutivnym fungovanim, tvorivostou,
fantaziou a moralnym usudzovanim (Repacholi, Slaughter, 2003). Uvadzame
prehlad doteraz pouzivanych metodik merania chapania mysle u deti, pricom

sa sustredime aj na moznosti ich vyuzitia v starSich vekovych skupinach.

5.1. TESTOVANIE CHAPANIA MYSLE U MALYCH DETI

Klasické ulohy, ktoré sa pouzZivaju na zistovanie chapania mysle

u deti, su tzv. testy mylného presvedc€enia (z angl. false belief tasks), v ramci

® Problémom s terminoldgiou sa venujeme v kapitole 1 tejto monografie.
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ktorych ide o tri verzie mylného presvedCenia: (1) necakany presun (z angl.
unexpected transfer false belief task), (2) nec¢akany obsah (z angl. unexpected
contents false belief task) a (3) neGakany vzhlad (z angl. reality—appereance
task).

V priebehu poslednych 20 rokov sa vyskumnici snazili dokazat, ze

deti maju vyvinutd schopnost’ ,Citat mysel* ovela skér, ako sa predpokladalo.
Kazdy kognitivny test vS§ak meria dva faktory: konceptualnu kompetenciu, ktora
sa testuje, a performacné faktory nevyhnutné na to, aby participant zvladol dany
test. Tie spocivaju na inych kognitivnych schopnostiach, o ktorych sa
predpoklada, Ze ich dieta uz ma vyvinuté. Podla niektorych su totiz klasické
ulohy mylného presvedCenia tazké na exekutivne fungovanie, a tak sa snazili
ulohy zjednodusSit. Wellman, Cross a Watsonova (2001) ukazali vo svojej
metaanalyze tychto snah, ze zjednoduSenie uloh zvySuje vykon deti vo
vSetkych vekovych kategodriach, nielen u tych mladSich, ako by to muselo byt,
keby nezvladali ulohy mylného presvedCenia len kvOli nedostatkom
v exekutivnom fungovani. Tiez zistili, Ze formulacia otazky nema vyznamny
vplyv na vykon — deti odpovedali rovnako bez ohladu na to, &i mylné
presvedc¢enie v ulohe mali oni alebo ina postava. Je preto nepravdepodobné,
Zze vykon deti zavisi od nejakej povrchovej charakteristiky ulohy. Je skor
konzistetny s Uspechom zavisiacim na vyvine abstraktnych konceptov alebo na
nejakej kritickej zru€nosti potrebnej na demonstrovanie tychto konceptov
(Doherty, 2009).

Zistil sa v3ak vplyv Siestich premennych na vek, v ktorom deti zvladli
ulohy:

(1) konkrétnejsie oznacovanie ¢asu (z angl. temporal marking) zlepSilo
vykon — ale len starSich deti. Zahrnutie konkrétnejSieho Casového oznacenia
vychadza z predpokladu, Ze deti interpretuju testovu otazku inak, ako o¢akavaju
dospeli. Napriklad pri ulohe s prekvapivym obsahom, ked sa experimentator
spyta dietata: ,Co si si myslel, Ze bolo v $katulke od lentiliek?*, dieta nemusi
pochopit, ze mysli pred tym, ako otvorilo Skatulku a zistilo, Ze su tam ceruzky.
Vysledky rdéznych Stadii  v8ak nepriniesli  konzistentné vysledky —
napr. Gopnikova a Astingtonova (1988) zistili, Ze zahrnutie asového oznac&enia

.pred* zlepSilo vykon deti, no iné Studie toto zistenie nepotvrdili (viac v Doherty,
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2009). No napriek nejednoznaénym zisteniam tykajucich sa premennegj
Casového oznacenia sa zda, zZe jej zahrnutie predsa len o €osi vyjashuje detom
to, na o sa ich pytame;

(2) motiv — ked bola uloha prezentovana dietatu ako umyselna snaha
oklamat protagonistu, ich vykon sa =zlepSil, ato vo vsetkych vekovych
kategoriach. Vysvetluje sa to hlavne evoluénymi faktormi a tym, Zze chapanie
mysle bolo vyvinuté na identifikovanie klamarov a klamanie druhych (viac
Belovi¢ova v kapitole 2 tejto monografie);

(3) zvyraznenie mylného presvedéenia — ked vyskumnik explicitne
poukazal na mylné presvedCenie protagonistu, vykon deti mal tendenciu sa
Zlepsit. Podobne lepSie si deti poCinali, ked sa zvyraznilo, ze protagonista
v kflu€ovy moment chybal. Vysvetluje sa to tym, Ze duSevny stav deti je
ovplyvneny viac su€asnou realitou. Tiez sa ukazuje, Ze nielen deti maju problém
prekonat vplyv suCasnych vedomosti €i nalady (napr. Birch, Bloom, 2004;
Converse, Lin, Keysar, Epley, 2008);

(4) participacia — vykon deti sa zlepsil, ked neboli len pasivnymi
divakmi, ale pomahali napriklad chystat pombcky na predvedenie ulohy
a podobne;

(5) odstréanenie skutoéného ciela (pri ulohach s ne€akanym obsahom)
— zistilo sa, ze ked predmet ulohy prestal existovat (¢okolada sa zjedla, alebo
v Skatulke od lentiliek nebolo ni¢), tak deti zvy&ajne podali lepsi vykon. Mdze to
byt vSak spdsobené tym, Ze takto odstranime zjavnu chybnu odpoved
a zvySime uspesnost aj nahodnych odpovedi;

(6) krajina — patri medzi kultirne rozdiely, ktoré vSak mohli byt
spbsobené aj tym, z akého prostredia participanti pochadzali. Napriek roznej
uspeSnosti deti z roznych krajin, vo vSetkych krajinach mal profil uspeSnosti
podla veku podobny tvar, posunuta bola len vekova hranica, kedy sa vykon
zacal zlepSovat.

Z prehladu tychto Siestich premennych vyplyva, Ze je mozné do urcitej
miery zlepSit vykon deti v ulohach testujucich mylné presved&enia. Je vSak
nutné podotknut, Ze ani jedna premenna nezlepSila selektivnhe vykon len v
niz8ej vekovej kategorii, ako by to malo byt, keby sme chceli dokazat, Ze

chapanie mysle existuje uz u mladSich deti. To mnohi vyskumnici, ako napr.
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Doherty (2009) alebo Wellman a kol. (2001) povazuju za dbdkaz, Ze uspech v
ulohe mylnych presvedceni oznacuje konceptualnu zmenu v mysleni dietata, ku
ktorej dochadza priblizne v predskolskom veku. Naopak, Gopnikova, Meltzoff a
Kuhlové (2001) sumarizuju vysledky mnohych vyskumov, ktoré poukazuju na to,
Ze uz novorodenci prichadzaju na svet s niektorymi vedomostami o socialnom
svete. Ukazalo sa napriklad, Ze uz po narodeni babatka odliSuju fudské tvare a
hlasy od ostatného pozadia & zvukov a uZz niekolko dni po narodeni
rozoznavaju zname tvare, hlasy ¢i vone a uprednostriuju ich pred neznamymi. V
priebehu prvych deviatich mesiacov sa deti naucia rozoznavat Stastny vyraz
tvare alebo hlas od smutného. Zda sa, Ze aj kratkozrakost novorodencov je
,nastavena“ tak, aby im pomahala sustredit sa na matkinu tvar (novorodenec
vidi najostrejSie objekty asi v 30 cm vzdialenosti, ¢o je priblizne vzdialenost’ od
matkinej tvare pri dojCeni ¢&i inej tvare Cloveka, ktory dieta nosi). Gopnikova,
Meltzoff a Kuhlova (2001) tiez uvadzaju svoje zistenia, Zze uz malé babatka
dokazu napodobriovat vyrazy tvare a ze tato schopnost je vrodena
a pozorovatelna uz pri narodeni. Vo svojej prehladovej praci tiez uvadzaju
dbkazy, Ze babatka spontanne koordinuju svoje viastné vyrazy, gesta a hlasové
prejavy s vyrazmi, gestami a hlasmi druhych ludi. Podobne ako imitacia, aj toto
Jlirtovanie“ naznacuje, ze babatka Specialnym spdsobom rozoznavaju fudi od
inych objektov a vytvaraju si s nimi vztahy, ¢o im pomaha Uspesne sa zaclenit

do socialneho sveta a fungovat v iom od najutlejSieho veku.

51.1 Chapanie mysle a vytvaranie poznatkov

S presvedCeniami, €i uz mylnymi, alebo pravdivymi, Uzko suvisia
poznatky. Aby sa nieCo stalo poznatkom, musi to byt pravdivé presvedcenie,
ktoré bolo odévodnené a verifikované skusenostou dietata. V literatire sa
stretavame s niekolkymi fahkymi ulohami, ktoré testuju, ako si deti utvaraju
poznatky o okolitom svete. Jednym z prikladov je tzv. test nevedomosti (z angl.
ignorance task). Experimentator ukaze dvom detom Skatulu. Jednému dietatu
ukaze (alebo povie, vysledky su rovnaké) aj to, ¢o je vo vnutri Skatule. Deti maju
posudit, & druhé dieta vie, €o je vo vnutri. Tuto Ulohu zvladaju deti od 4 rokov

(Wimmer, Hogrefe, Perner, 1988). Dal§im prikladom je test vyberu (z angl.
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aspectuality task) — detom sa ukaze maly tunel, ktory umoznuje dva spdsoby
zistenia, €o je vo vnutri: bud don mézu stréit’ ruky a pocitit obsah, alebo sa
mdzu pozriet dnu cez malé okienko. Potom sa detom ukazu pary objektov,
ktoré sa liSia len v jednej dimenzii: napr. dve pokladni¢ky, jedna bola plna minci
a druha prazdna, alebo dve lopty, kazda inej farby. 5-ro€né deti sa uz dokazali
rozhodnut, ktorym so spbdsobov postupovat, aby vedeli odpovedat na ulohy.
(O'Neill, Astington, Flavell, 1992). Podobne funguje aj test arbanic (z angl.
doodle task) — deti vidia malu neidentifikovatelnt ¢ast obrazku. Potom sa im
ukaze cely obrazok. Experimentator sa opyta, &i by niekto iny vedel podla
malého kusku povedat, €o je na obrazku. Deti zvladnu ulohu v 5 rokoch (Taylor,
1988). Ulohy tohto typu zamerané na poznatky deti zvladaju v priemere o rok
skér ako ulohy zamerané na intencionalitu 2. radu (vo veku 5 az 6 rokov).

So schopnostou chapat mysel takisto suvisia emodcie. Ako hovori
Doherty (2009, s. 70): ,Deti najskdr posudzuju emécie druhych podfa stavu
sveta: ak mas$ to, ¢o chce§, mal by si byt stastny; ak su tvoje tuzby zmarené,
pravdepodobne bude$ nestastny.” Deti sice chapu kontingenciu medzi
uspokojenou a neuspokojenou tuzbou od neskorého detstva (Wellman, 1990),
avSak aby dosiahli sofistikované pochopenie emdcii si musia uvedomit, Ze sa
zakladaju na presvedc¢eniach. Pretoze (Doherty, 2009, s. 70): ,Bez ohladu na
to, Ci boli vaSe tuzby uspokojené v objektivnej realite, budete Stastni, ak si
myslite, Ze boli.“ Usudzovanie o eméciach vyZaduje, aby deti pochopili, akym
spbsobom dva duSevné stavy interaguju v jednom ¢&loveku. Pochopenie emacii
je druhého radu, z éoho moZno usudzovat, Ze empatia (prinajmensom jej
kognitivna zloZka) je narocnejSia a vyvija sa neskér ako schopnost' chapania

mysle.

5.1.2 Chapanie mysle a exekutivhe fungovanie

Skumanie samotného chapania mysle komplikuje jej previazanost
s exekutivnym fungovanim, ktoré hra podla mnohych teoretikov kfd¢ovu rolu
pri vyvine chapania mysle. Podla Dohertyho (2009) exekutivne fungovanie
predstavuje procesy vztahujuce sa ku sebakontrole a k exekutivnym

funkciampriraduje: inhibiciu, pracovnu pamat a zmenu v mentalnych mnoZzinach
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(z angl. shifting between tasks or mental sets).Kladie si otazku, ¢i je mozné,
Ze vysSie schopnosti chapat mysel odrazaju len lepSie exekutivne fungovanie.
Smerovanie pozornosti od reality k neviditelnym, hypotetickym duSevnym
stavom si mdze vyzadovat exekutivne fungovanie a exekutivne fungovanie
mbze byt potrebné na vyvin chapania mysle. Uvazovat o neviditelnych a
hypotetickych veciach je kognitivne namahavé aj pre dospelych, nielen pre deti.

Aby bolo mozné vylucit, ze deti, ktoré dobre uspeju v ulohach na
chapanie mysle, uspeli len vdaka lepSim exekutivnym funkciam, je potrebné
zaradovat testy na kontrolu exekutivnych funkcii. AvSak vSetky tieto testy dalej
zvySuju naroky na realizaciu vyskumu a vSetky doterajSie Studie vyuzivajuce
kontrolu exekutivneho fungovania deti sa zamerali len na niektoré jeho aspekty.
NajcastejSie sa skumali nasledovné exekutivhe funkcie vo vztahu k chapaniu
mysle:

(1) Inhibicia predchadzajucich reakcii je schopnost umyselne potlacit
silné alebo automatické reakcie — typicky priklad je Stroopov test alebo hra
Simon hovori... Napr. Russell, Mauthnerova, Sharpeova a Tidswell (1991)
pouzili vo svojom vyskume tzv. Ulohu s oknom (z angl. Windows task). Pred
dieta a experimentatora sa postavia dve Skatule, priCcom zo strany dietata je
v Skatuliach ,okno®, takze len ono vidi, ¢o je v nich. V jednej Skatuli je Cokolada
adieta ma povedat experimentatorovi v ktorej. Ked experimentator otvori
prazdnu Skatufu (dieta ho dokazalo oklamat), ¢okolada zostava dietatu. Ak
otvori 8katufu s Cokoladou, zje ju sam. Vyskumy (Doherty, 2009) ukazali, Ze
dieta ulohu zvladne lepSie, ak nesutazi proti dospelému (autorite). Dieta je
pri podvadzani dospelého neisté, €o mbze skreslit jeho vykon v tejto ulohe.
Existuje aj variacia ulohy so zlou babkou, ktord chce ten odznak, ktory dieta
oznaci, ze sa mu paci. Dieta musi pochopit, ze musi zlu babku oklamat a
ukazat na iny odznak nez ten, €o sa mu naozaj paci. S ulohami vyuzivajucimi
podvadzanie vSak suvisi eticky problém — mdzeme posilfiovat deti v stratégiach
podvadzania? Preto by pri zistovani interaktivnych stratégii deti bolo lepsSie
navrhnut' stratégiu, v ktorej by sa dieta mohlo rozhodnut medzi kooperativnym
a sutazivym spravanim. S Ulohou s oknom sa navy$e spaja podozrenie, Ze

meria skryté poznatky — dieta si musi odvodit skryté pravidlo (vtom pripade
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uloha nemeria inhibiciu ¢&i prezervaciu v zmysle kontroly exekutivheho
fungovania).

(2) Aktualizovanie a monitorovanie reprezentacii pracovnej paméte si
vyzaduje podrzat v pracovnej pamati po urlity ¢as informacie relevantné k
danej ulohe a podfa potreby ich menit. Typicky sa tato schopnost merala
pomocou opakovania ¢iselného radu odzadu (Davis, Pratt, 1995) alebo
prostrednictvom vykonavania dvoch uloh naraz, napr. pomenuvat objekty a
pritom klepkat jednou rukou (Gordon, Olson, 1998). Ulohy na pracovnl pamat
spocivaju v manipulacii mentalne reprezentovanych informacii, preto si mézu
vyzadovat, aby deti chapali, Zetato informacia méze byt mentalne
reprezentovana. Prepojenie na chapanie mysle je teda relativne priame.

(8) Zmena medzi dlohami alebo mentalnymi stubormi si vyzaduje
produkovanie réznych typov reakcii na rovnaké podnety, napriklad triedenie
predmetov podla jedného kritéria (napr. tvaru) a potom podla iného (napr.
farby). NajcastejSie sa v tychto pripadoch pouziva Wisconsinska uloha triedenia
karticiek.

Vyskumné zistenia indikuju, Ze celkovo vykon v exekutivhom
fungovani v ranom veku predpovedal neskorS$iu schopnost chapat mysel, ale
vykon v testoch chapania mysle v ranom veku nepredpovedal neskorsi
exekutivny vykon. To pravdepodobne naznaduje, ze schopnost chapat,
vysvetlovat a predvidat dusevné stavy druhych ludi vo velkej miere spociva na
exekutivnom fungovani a verbalnej inteligencii — dieta potrebuje vyjadrovacie
prostriedky, aby mohlo hovorit a najma rozmyslat o duSevnych stavoch, ako su
presved€enia, city a pohnutky druhych [udi; potrebuje vediet inhibovat svoje
sucasné vedomosti o nejakej situacii, aby mohlo uvaZzovat' o tom, €o vie niekto
druhy, a podla svojej vble menit tieto perspektivy; potrebuje mat vyvinutd
schopnost podrzat v pracovnej pamati viac informacii a vyberat si spomedzi
nich tie relevantné. Exekutivnym fungovanim su v tomto pripade prostriedky,
vdaka ktorym dieta dokaze prejavovat schopnosti na vys$sej urovni, ako si to
vyZaduje uvaZovanie o duSevnych stavoch druhych fudi.

Na jednej strane teda existuju dbkazy, Ze hoci deti neprejdu testom
mylnych presved&eni az do 5 aZ 6 rokov, maju uz vyvinuté chapanie dusevnych

a emoénych stavov druhych fudi minimalne na urcitej urovni (Gopnik, Meltzoff,




124

Kuhl, 2001), na druhej strane Studie poukazuju na deficity v chapani mylnych
presvedceni aj u dospelych fudi. Birchova a Bloom (2004) uvazuju, ze tazkosti
malych deti s prisudzovanim duSevnych stavov mbdzu spocivat v
konceptualnom deficite (dOkaz v prospech existencie chapania mysle) alebo vo
vSeobecnejsSich kognitivnych faktoroch (Co je pre chapanie mysle irelevantné) —
napriklad v tzv. prekliati poznanim. Ide tu o tendenciu mat’ predpojaty pohlad na
nieCo, €o v sucasnosti vieme, ked sa snazime zaujat nevedomejSiu perspektivu
— €i uz ide o nasu vlastnu perspektivu pred tym, nez sme nie¢o vedeli (ako
napr. priretrospektivnom omyle) alebo perspektivu niekoho iného. Pri
dostatoCne citlivom teste maju s ulohami mylnych presvedCeni problémy aj
dospeli ludia, nejde vSak o nedostatok v chapani mysle, ale o kognitivhe
nastavenie ludi precenovat svoj pohlad a byt ovplyvneny svojimi sucasnymi

vedomostami.

5.1.3 Chapanie mysle a jazyk

Jazyk sa konvenCne deli na pragmatiku, sémantiku a syntax.
Zjednodusene povedané, syntax sa zaobera vetnou skladbou, sémantika
vyznamom slov a pragmatika pouzitim v uritom kontexte. Pragmatika si
vyZaduje preniest sa za doslovny vyznam, aby sme dospeli k tomu, ¢o hovoriaci
naozaj chcel povedat. Méze byt pragmatika chapania mysle aplikovana na
jazyk? Doherty (2009) zhffia vysledky vyskumov zaoberajicich sa aj syntaxou a
sématikou a ich vztahom k chapaniu mysle. BlizSie sa tymto vztahom zaobera
aj Badnakova v kapitole 10 tejto monografie.

BeZne sa pouZivaju testy slovnej zasoby v experimentoch chépania
mysle na kontrolu Gginkov mentalneho veku. Casto niektoré schopnosti stvisia
so schopnostou chapat dusevné stavy: napriklad metalingvistické uvedomenie
alebo exekutivne fungovanie. No vztah moze byt jednoducho taky, ze deti s
vy$8im mentalnym vekom ,g“ podavaju lepsi vykon vo vacésSine uloh (Doherty,
2009). Pragmatika jazyka — schopnost odvodzovat nepochopené — sa zda byt
aspon v urCitej miere nevyhnutna pre chapanie mysle: ,Efektivna normalna

komunikacia spo€iva na premosteni medzier medzi tym, o sa povedalo, a tym,
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€o sa tym naozaj myslelo, pomocou odvodenia presved¢eni a komunikacnych
zamerov hovoriaceho® (Doherty, 2009, s. 192).

Doherty (2009) hovori, ze je dobry dévod mysliet si, Zze konverzacia
hra rolu v normalnom vyvine chapania mysle. Dunnova, Brown a Pick (1991)
zistili, ze priCiny pocitov sa naj¢astejSie rozoberali s detmi v hadkach, ¢im
naznadili, Ze socialny konflikt podporuje vyvin socialneho porozumenia. Dalej aj
nasledné studie (napr. Ruffman, Perner, Parkin, 1999; Ruffman, Perner, Naito,
Parkin a kol., 1998) potvrdili, Ze to, ako sa v rodinach rozprava s detmi, ma
vplyv na ich neskorsie pochopenie mylného presvedc€enia.

Pozitivny vplyv na vyvin chapania mysle maju aj surodenci, ale len
starSi aich vplyv mladsi surodenci zuroCia len po dosiahnuti urcitého Stadia
vyvinu. Podobne pozitivne predikuje vykon v ulohach mylného presvedcenia
pocCet dospelych, s ktorymi dieta denne interaguje. Lewis, Freeman,
Kyriakidouova, Maridaki-Kassotakiova a kol. (1996) tvrdia, ze deti su Sikovni
ucni, ktori sa ucia socialne zruénosti od réznych starSich tutorov — ¢im je tatorov
viac, tym lepsie.

U nas sa testovanim chapania mysle u deti zacinajucich Skolsku
dochadzku (4 — 7 rokov) zaoberali napr. Spotakova a Kretova (2006), ktoré
porovnavali mentalny vyvin v socialnej oblasti a verbalnu inteligenciu u
majoritnych a romskych deti. Vo svojom vyskume pouzili batériu testov, ktora
mapuje rézne aspekty chapania mysle. VSetky ulohy boli prezentované vo
forme kratkych pribehov a boli sprevadzané obrazkami alebo babkami. Pribehy
sa tykali presvedCeni aj emécii a ulohou dietata bolo vcitit sa do prezivania
aktéra pribehu, a na zaklade toho predpovedat jeho nasledujuce spravanie.
Prvé tri ulohy (odlisné Zelania, odliSné presvedCenia a pristup k poznatkom) si
vyzadovali pochopenie faktu, Zefudia mbézu mat odliSné presvedCenia,
poznatky a Zelania ako samotné dieta, a boli prebraté z batérie Wellmana a Liu
(2004; podla Spotakova, Kretova, 2006). Vyskumnigky vSak za klGgové na
meranie chapania mysle povaZovali ulohy mapujuce mylné presvedéenia 1.
stupria (tvorili ho tri ulohy: nezvy€ajny obsah, premiestnenie, zdanie — realita) a
mylné presvedéenia 2. stupria (tvorili ho dve analogické ulohy). Dal$ie dve tlohy
sa tykali emdécii (predikcia emdcii a skutoéna vs. predstierana emdcia).

Posledné dve ulohy v batérii (faux pas a hodnotenie zameru) sluzili
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na hodnotenie sofistikovanejSej urovne chapania mysle. V suavislosti s jazykom
zistili, Ze hoci je pre romske deti slovenéina cudzi jazyk, nemal vplyv na vyvin
chapania mysle, hral v8ak dbdlezitu rolu pririeSeni uloh, ktoré mali verbalnu
podobu, a mnohé ulohy boli jazykovo naro€né. Preto nie je vhodné interpretovat

ich zistenia ako kultirne rozdiely.

5.2. TESTOVANIE CHAPANIA MYSLE U STARSICH DETIi

V literature o tedrii mysle sa vela miesta venuje jej vyvinu u
normalnych deti a porovnavaniu s vyvinom narusenych deti (autizmus,
Williamsov syndrém, dospeli s poSkodenim mozgu atd.). Malo pozornosti sa
zatial venovalo chapaniu mysle u dospelych &i starSich deti a tomu, ako ju
vyuzivaju (prevazne) v socidlnych situaciach. Ulohy su teda stavané pre
mladSie deti v snahe ur€it vek, v ktorom uz mdézeme dokazatelne hovorit
o vyvinutom chapani mysle. Preto je vacésSina klasickych dloh na mylné
presvedCenie malo pouzitelna pre deti starSieho Skolského veku

a adolescentov. VSetky by ich totiz lahko zvladli.

5.2.1 ZvysSovanie narocnosti uloh testujicich mylné presvedcéenia

Aj Repacholiova a Slaughterova (2003) poukazuju na tzv. efekt stropu
uloh na mylné presvedZenie, kedZe malo rozliuju u deti nad 7 az 8 rokov, u
ktorych uz je schopnost odvodzovat dusevné stavy relativne dobra. Na druhej
strane existuje odbvodneny predpoklad (Apperly, 2011; Doherty, 2009), ze
individualne rozdiely v schopnosti pouzivat chapanie mysle v praktickych
socialnych interakciach pretrvavaju aj v neskorSom veku, pricom ich déleZitost
stupa prave v obdobi puberty a adolescencie. Slovami Dohertyho (2009, s. 68):
,Vyvin ToM sa nezastavi vo veku 5 alebo 6 rokov. Pravdepodobne dalej
ziskavame nahlad do mysli druhych pocas celého Zivota, alebo prinajmenSom
dovtedy, kym staroba nezredukuje nasu vnimavost. Ako dalej dodava, je
evidentné, Ze niektori dospeli su zretelne lepSi v porozumeni toho, ¢o sa deje
druhym ludom v hlave, ako ini. Konceptualne zaklady tejto schopnosti sa vSak

mdézu formovat vo veku, ked dieta vstupuje do Skoly. Nasledne sa
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pravdepodobne vyvija len schopnost aplikovat koncepty mentalnych stavov
flexibilnejSim spdsobom alebo v komplexnejSich situaciach.

StarSie deti a dospeli boli dlho vo vyskume tedrie mysle ignorovani
(s vynimkou abnormalnych populacii, ako su ludia s poruchou z autistického
spektra, schizofréniou a poruchou osobnosti) najmd preto, Ze sa
nepredpokladalo, ze dochadza k zmenam v schopnosti usudzovat o duSevnych
stavoch eSte v neskorSom detstve Ciadolescencii. Podla Repacholiovej a
Slaughterovej (2003) by vSak subor uloh (resp.test) na zistovanie
individualnych rozdielov v chapani mysle v neskorSom veku a dospelosti mal
byt prioritou, priCom netreba zabudat na to, Ze pravdepodobne nejde
o unidimenzionalny kon$trukt a bolo by kratkozraké predpokladat, Ze ju moze
merat’ len jeden typ uloh.

Jednou z moznosti, ako dosiahnut vysSiu naro¢nost uloh na mylné
presvedCenie, je zvySovanie radu intencionality. Jednoduché ulohy na mylné
presved¢enia vyuzivaju intencionalitu 2. radu: Sally si mysli, Ze ¢okolada je v
Skatuli. Doherty (2009) uvadza aj ulohu s intencionalitou 3. radu, napr. John si
mysli, Ze Mary si mysli, Ze zmrzlinarske auto je na namesti (ale ono tam uz nie
je). Deti tuto Ulohu nezvladnu az do veku okolo 7 rokov a niektoré davaju zlu
odpoved aj v 10 rokoch. Mb6ze to byt spésobené tym, Ze uloha mbze byt zavisla
od schopnosti udrzat informacie v pracovnej pamati — ¢im je uloha na chapanie
mysle naro¢nejsia, tym kladie vysSie poziadavky na exekutivne fungovanie (viac
v nasledujucej Casti tejto kapitoly). Okrem toho Sullivanova, Zaitchikova a
Tager-Flusbergova (1994) zistili, Ze uloha je lah$ia, ak vy3&i rad je spésobeny
shahou oklamat, nie nahodnou zmenou (ako v pripade zmrzlinarskeho auta) —
ako to uvadza nasledujuci priklad so zajatym vojakom (Happé, 1994) —a jeto v
sulade s principmi evoluénej psychologie (Barrett, Dunbar, Lycett, 2007).

Priklad na intecionalitu druhého radu =z testu Happéovej
(1994): vojaka, ktorého =zajali nepriatelski vojaci, nuatia prezradit, kde sa
nachadza jeho vojsko — v horach, ¢&i pri riecke. Kedze vedel, ze oni vedia, ze
bude klamat, pouZil dvojity bluf a povedal ,v horach® (kde naozaj boli).
Nepriatelia Sli, samozrejme, hfadat k rieke (Uloha je su€astou suboru uloh

vyvinutych Happéovou, 1994). Klamanie a blufovanie, najmad v socialnych
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situaciach, ked musime predvidat blufovanie a klamanie druhych, méze ist este
o niekolko radov dalej.

Schopnost’ uspesne klamat, hoci ma v naSej spolo¢nosti negativnu
konotaciu, oznacuje u deti obrovsky vyvinovy krok. Podla Tauska (1948, podla
Shlien, 2003) uspedna loz ukonduje infantilné Stadium ,v8emocnosti myslienok®,
ked si dieta mysli, Ze ostatni vedia o jeho mysSlienkach, a pomaha stanovovat
hranice ega. Podobne Shlien (2003) povaZzuje socialne klamanie za zdravy krok
vo vyvine, lebo dieta si tak dokaze udrzat sukromnu sféru a odlisit svoje
potreby od potrieb rodi¢ov.

Ako kontrola sa pouzivaju tzv. pri¢inné sekvencie (A viedlo k B),
ktorych rady sa takisto mézu zvySovat' (A viedlo k B, to viedlo k C, to spdsobilo
D atd.). Zistilo sa, ze pri€inné sekvencie su ludia schopni riesit az do 6. radu,
zatial ¢o dusevné stavy su pre fudi ovela naroCnejSie (Barrett, Dunbar, Lycett,
2007). Nevyhoda takychto uloh v3ak spoCiva v tom, ze velmi zatazuju
kognitivny systém a vysledky mézu byt skreslené inteligenciou, verbalnou
zdatnost'ou, predstavivostou atd.

Pri testovani chapania mysle treba brat do uvahy aj jej suvislost
s empatiou, kedZe ide o velmi podobné koncepty (pozri VereSova, kapitola 6
tejto monografie) a tiez, €i testujeme, &i sa schopnost predvidat dusevné stavy
druhych pouziva s prosocialnym alebo sebeckym ciefom. V jednom z nasich
vyskumov (Cavojova, Belovitova, Sirota, 2010) sme zistili, Ze lepSie socilne
porozumenie (skladajuce sa z empatie a chapania mysle) vedie k vacsej
prosocialnej orientacii, atieZ, Ze chapanie mysle je lepSim prediktorom
prosocialneho spravania ako empatia. Tento vyskum v8ak skumal prosocialnu
vs. antisociélnu orientaciu skér vo vSeobecnosti, takZze v dalSich vyskumoch by
bolo vhodné sa zamerat na to, ¢i sa tieto vysledky potvrdia aj v experimentalnej
situacii — i sa deti rozhoduju rovnako bez ohfadu na to, kto je recipientom
interakcie (kamarat alebo cudzia osoba).

V nasledujucej €asti uvadzame priklady uloh z tzv. pokrocilych testov
chapania mysle, ktoré boli svojimi autormi navrhnuté s ciefom vyhnut sa efektu
stropu a mali by umozfiovat' lepSie zachytavat' rozdiely a nedostatky v chapani
mysle u (dospelej) klinicky naruSenej populacie najCastejSie s Aspergerovym

syndromom alebo vysoko funk&énym autizmom, ktori zvladaju ulohy mylného
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presved€enia 1. a 2. radu, no napriek tomu maju problémy v beznej socialnej

interakcii.

5.2.2  Cudné pribehy (Happé, 1994)

Ide je najznamejsi ,pokrocily“ test chapania mysle, ktory v réznych
obmenach pouzivaju takmer vSetky Studie jednotlivcov s Aspergerovym
syndromom alebo vysoko funkénym autizmom, resp. ako validizaciu novo
vytvorenych testov. Na rozdiel od testov, ktoré uvadzame nizSie, su tieto
pribehy napisané tak, aby zobrazovali socialne jednoznacnu situaciu, v ktorej je
mozna len jedna interpretacia dusevného stavu. Test Cudné pribehy sa sklada
z 24 kratkych pribehov, kazdy je sprevadzany obrazkom a dvoma otazkami —
jedna uréena na testovanie porozumenia a otazka na vysvetlenie. Je 12 druhov
pribehov (Klamstvo, Biela loz, Viip, Predstieranie, Nepochopenie,
Presvied€anie, Zdanie/realita, Metafora, Sarkazmus/irénia, Zabudnutie, Dvojity
bluf a Protikladné emdcie), ku kazdému su dva priklady (ukazku pribehov
uvadzame v Tabulke 1). Skoéruju sa len spravne odpovede v odpovedi

na vysvetlenie (1/0).

Tabulka 1 Priklady 10 typov ¢udnych pribehov

Predstieranie Katka a Emka sa hraji v dome. Ema zoberie z misy s ovocim
banan a prilozi si ho k uchu. Povie Katke: ,Pozri! Tento banan je
telefon!*

Vtip Dnes ide Janko prvykrat ku Klare na navstevu. Bol pozvany na ¢aj

a teSi sa, ze uvidi Klarinho psa, o ktorom v jednom kuse rozprava.
Janko ma psov velmi rad. Ked Janko dorazi do Klarinho domu,
Klara bezi otvorit dvere ajej pes skale naJanka, aby ho
pozdravil. Klarin pes je obrovsky, skoro taky velky ako Janko! Ked
ho Janko uvidi, tak povie: ,Klara, ty vbbec nemas psa. Mas slona!*

Klamstvo Jedného dnia, ked sa Anka hrala doma, neStastnou nahodou
prevrhla a rozbila mamickinu oblubenu kristalovu vazu. Och nie,
ked na to mamka pride, bude velmi nahnevana! Takze ked
Ankina mama pride domov, vidi rozbitu vazu a spyta sa Anky, ¢o
sa stalo, ta odpovie: ,Pes ju zhodil, to nebola moja vina!“
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Tabulka 1

pokraCovanie

Biela loz

Jedného dia priSla Petra navstivit teta Jana. Peter ma zvyCajne vefmi
rad svoju tetu, ale dnes ma na hlave novy klobuk, ktory podla Petra
vyzera naozaj otrasne. Peter si mysli, Ze jeho teta v iom vyzera hlupo
a v starom klobuku vyzera ovela lepSie. Ale ked sa teta Jana opyta
Petra: ,Ako sa ti paci méj novy klobuk?“, Peter odpovie: ,,Och, je velmi
pekny.*

Hovorovy obrat

Ema ma kasel. PoCas celého obeda sustavne kasle. Otec jej povie:
,Chudinka Ema. Kasle$ ako stary hrniec!*

Dvajity bluf

Poéas vojny Cervena armada zajala vojaka Modrej armady. Chceli ho
prinutit, aby im prezradil, kde sa nachadzaju tanky jeho armady —
vedeli, Ze su bud pri mori, alebo v horach. Tiez vedeli, Ze vazen im to
nebude chciet prezradit a bude chciet zachranit svoju armadu, takze
bude urcite klamat. Vazen bol velmi odvazny a velmi muadry, urcite
nedovoli, aby jeho tanky nasli. Tanky boli v skuto€nosti v horach. Ked
sa ho vSak druha strana opytala, kde su jeho tanky, tak povedal: ,Su
v horach.”

Irénia

Sara a Tomas idu na piknik. Je to Tomasov napad a hovori, Ze bude
krasny slne¢ny den ako stvoreny na piknik. Ale hned ako zacnu
vybalovat jedlo, zacne prSat’ a Coskoro su obaja premoknuti do nitky..
Sara je nahnevana a povie: ,No ano, naozaj krasny den na piknik!*

Nétlak /
presviedCanie

Julka si chce kupit maciatko, tak ide k pani Kovacikovej, ktora ma
kopec maciatok, ktoré nechce. Pani Kovacikova miluje maciatka a za
ni¢ na svete by im neublizila, ale neméze sa o ne vSetky starat sama.
Ked Julka navstivila pani Kovacikovu, nebola si hned ista, €i chce
niektoré z jej maciatok, pretoZe to boli sami kocurikovia a ona chcela
macku. Ale pani Kovacikova povedala: ,Ak si nikto nekupi tieto
maciatka, tak ich jednoducho utopim!*

Nepochopenie

Jednej noci ide stara pani Rafikova domov. Nerada chodi sama po
tme, pretoze sa vzdy boji, Ze ju niekto prepadne a okradne. Je naozaj
velmi nervézna! Nahle sa z tiefia vynori muz. Chce sa pani Rafikovej
opytat, kolko je hodin, tak si to k nej namieri. Ked pani Rafikova
zbada, ze kraca k nej, zaCne sa triast a povie: ,Vezmite si moju
pehazenku, len mi neublizujte!”

Zabudanie

Ivona sa hra na zdhrade s babikou. Necha babiku na zahrade, ked ju
mama zavola domov na obed. Kym obeduju, za¢ne prsat. Ivonina
mama sa spyta lIvony: ,Nechala si babiku na zahrade?” Ivona
odpovie: ,Nie, vzala som ju dnu so sebou.*

Kontrolny pribeh
na fyzicku
pric¢innost’

Zuzana je v zahrade. Seje semienka, aby na dalSi rok mala vela
zeleniny. Seje semienka mrkvy, Salatu a hrasku. Sice ich dobre
zasiala, ale ked ide dnu, zletia sa vtaci a vyzobu vSetky Zuzanine
semienka! Chudinka Zuzana, nezostalo ani jedno jediné semienko!
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Vyhodou testu Cudné pribehy je, Ze sa daju pouzit namiesto beznej
batérie uloh chapania mysle 1. a 2. radu. Na splnenie tychto uloh nie je
potrebné ani prili§ vysoké 1Q. V porovnani stestom Kalanda, Mgller-
Nielsenovej, Callesenovej, Mortensena a kol. (2002) (podrobnejsie v Casti 5.2.4)
su pribehy kratSie a daju sa rychlejSie administrovat, takisto je pomerne Casto
pouzivany aj v skratenej podobe (len polovica pribehov, jeden pribeh pre kazdy
typ).

Vysledky Happéovej (1994) naznacuju, Ze najvacsie rozdiely medzi
skupinami autistickych subjektov vykazovali pribehy typu Zart, Klamstvo
a Presvied¢anie. Sarkazmus, Dvojity bluf su pre autistov prili§ tazké, naopak
Zdanie/realita a Zabudanie fahké.

Kaland a kol. (2005) pouzili tento test a ako kontrolné fyzikalne otazky
pouzili pribehy zo svojho testu — Pribehy z kazdodenného zivota. Z ich Studie
vyplyva, ze ani kontrolna skupina vo veku 9 — 20 rokov nedosahovala strop
(priemerné skore bolo 45.08/2.54 z max. 48), hoci zo Standardnej odchylky sa
da usudit, Zze vSetky subjekty lahko zvladli test. Podobne Jolliffova a Baron-
Cohen (1999) vo svojej replike vyskumu Happéovej (1994) pouzili iné kontrolné
ulohy, kedze pévodné sa ukazali ako prili§ fahké a participanti v nich dosahovali
strop. Test Cudné pribehy bol u nas pouzZity napr. vo vyskume Cavojovej,
Vere$ovej, Belovitovej a Romanovej (2010), Cavojovej, Belovitovej, Mikugkovej
a Stulrajtera (2010) alebo Mentela a Biljnjovej (2010) s podobnymi vysledkami,
ktoré naznaluju, Ze tento test je pre deti (starSieho) 3Skolského veku vo
vSeobecnosti uz prili§ lahky, a preto nie vhodny na skumanie individualnych

rozdielov v chapani mysle a takisto jeho reliabilita je pomerne nizka.

5.2.3 Socialne porozumenie (Bosacki, Astington, 1999)

Bosackiova a Astingtonova (1999) sa vo svojom vyskume pokusili
najst odpoved na otazku, & mozno pouzit chapanie mysle na vysvetlenie
individualnych rozdielov v socialnom porozumeni a socialnej kompetencii u
kanadskych adolescentov. Socialne porozumenie hodnotili pomocou pribehov
(ukazku pribehu uvadzame v Tabulke 2) s naslednymi pisomnymi otazkami a

polo&trukturovanym rozhovorom.
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Tabulka 2 Priklad pribehu z testu socialneho porozumenia podla Bosackiovej
a Astingtonovej (1999)

Nancy a Margie pozoruju deti na ihrisku. Bez toho, aby si povedali slovo, Nancy
Stuchne Margie a pozrie sa cez ihrisko na nové diev€a, ktoré sa hojda na hojdacke.
Potom sa Nancy zas pozrie na Margie a usmeje sa. Margie prikyvne a obe sa vydaju
smerom k diev€atu na hojdacke. Nové diev€a vidi prichadzat cudzie diev€ata k nej.
Videla ich, ako sa Stuchli a usmiali jedna na druhd. Hoci su v jednej triede, nikdy

predtym s nimi nehovorila. Nové diev€a rozmysla, ¢o asi chcu.

Otazky na porozumenie:
1. Videlo nové dievéa, ako Nancy $tuchlo Margie a ako sa na seba usmiali? Ano/Nie

2. Rozpréavalo sa nové dievéa niekedy predtym s Nancy a Margie? Ano/Nie

A. Konceptualna vymena roli
1. PreCo sa Nancy usmiala na Margie?
2. Pre¢o Margie prikyvla?
3. a) Preco sa Nancy a Margie vydali smerom k novému diev¢atu?
b) Preco si to myslis/ Ako to vies?
4. a) Tusi nové dievéa, prego k nej idi Nancy a Margie? Ano/Nie
b) Ako vieS, Ze nové dievéa ma/nema tuSenie, pre¢o k nej Nancy a Margie

kradaju?

B. Empaticka citlivost’
5. a) Ako si mysli§, Ze sa nové dievca citi?

b) PreCo? Citi aj nieCo iné? Preco?

C. Osobna percepcia

6. Vyber si postavu z pribehu a opi$ ju.
Aké veci ti napadaju, ¢o ju opisuju, o mézes o nej povedat? Aky ¢lovek to podla
teba

asi je?

D- Alternativne vysvetlenie
7. Je aj iny spdsob, akym mdzes o pribehu rozmyslat? Ano/Nie
Ak ano, aky?
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Na rozdiel od testu Cudné pribehy, ktory zobrazuje socidlne
jednoznacné situacie, Bosackiova a Astingtonova (1999) do svojich pribehov
cielene zaradili prvok nejednoznacénosti, ktoré by lepSie pomohli zhodnotit r6zne
aspekty duSevnych stavov druhych os6b. Takisto na rozdiel od Happéovej
(1994) pouzili diferencovanejsie 3-bodové hodnotenie odpovedi:

- 0 bodov za odpoved ,Neviem* alebo ziadnu odpoved;

- 1 bod za jednoduchy opis spravania alebo situacie;

- 2 body =za odpovede obsahujuce duSevny stav alebo

komunikovanie percepcie;

- 3 body za reakciu integrujucu dva a viac dusSevnych stavov, ktoré
dalo dieta do suvisu koherentnym spdsobom, ako su moralne
usudky alebo rekurzivne psychologické tvrdenia.

V tomto pripade sa javi ako lepSi spdsob na diferencovanie kvality

odpovedi kédovanie podla Bosackiovej a Astingtonovej (1999) v porovnani
so strohym hodnotenim spravnosti podla Happéovej (1994). V oboch testoch sa

v8ak hodnotila najleps$ia odpoved, ktoru participant uviedol.

5.2.4 Pribehy z kazdodenného zivota (Kaland a kol., 2002)

Sami autori hovoria, Ze ich test je konStruovany na zaklade testu
Happéovej (1994), Cize sleduje jej liniu vyskumu. Vnasaju vSak do testu
meranie reakéného Casu pri testovych otdzkach (v porovnani s kontrolnymi) a to
na zaklade zisteni Bowlera (1997), Ze jednotlivci s vysoko funk&nym autizmom
alebo Aspergerovym syndromom dokazali zvladnut udlohy rovnako ako
kontrolné subjekty, ale pomalSie. Podobne ako Bosackiovd a Astingtonova, aj
Kaland a kol. davaju viac bodov (2) za plne spravnu odpoved, na rozdiel od
Ciasto&ne spravnej odpovede. Na hodnotenie spravnosti odpovedi pouZili dvoch
hodnotitelov, z ktorych minimalne jeden bol ,slepy“ k hypotézam, ako aj k
skupine, do ktorej subjekt patri. Autori tvrdia, Zze ich test je naturalistickejsi,
pretoze poskytuje viac kontextovych informacii, no je vSak otazne, &i dIhSi
pribeh nekladie viac narokov na iné kognitivhe procesy ako chapanie mysle a Ci
je viac ,naturalisticky”. Ako naturalistickejSie sa zda skér pouZitie vizualnych

kfuCov, ako su komiksy, alebo pouZitie kratkych filmovych pribehov. Test sa
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sklada z 26 ,kratkych® pribehov s 10 — 15 otazkami, z ¢oho je vacsina
kontrolnych a dve testové, ¢o je zatazujuce pre deti, hoci aj na druhom stupni.

Podobne ako ini vyskumnici, aj Kaland a kol. (2002) zistili, ze vykon v
ich teste chapania mysle je vo velkej miere zavisly od inteligencie. Méze to
znamenat, Zze aj schopnost chapania mysle je zavisla od inteligencie, alebo je
to len artefakt testu, ktory svojim formatom kladie poziadavky na IQ.

Aj v tomto teste sa ukazalo, Ze irénia je pravdepodobne podstatny
faktor chapania mysle — musime naozaj vediet, ¢o si druhy naozaj mysli
(odvodzujeme aj na zaklade minulych skusenosti), aby sme pochopili, Ze ide o
ironiu. Podobne je to s vtipom, no na zaklade vysledkov sa zda, Ze irénia
operuje na vySSom stupni. KedZe vysledky tejto Studie ukazali, ze vacsina
normalnych subjektov (deti a adolescenti) vo vacsine uloh skérovala na drovni
90 % a viac, zda sa, Ze najlepsi spbsob, ako diferencovat ich mentalne
schopnosti, je merat' aj reakény €as (body za rychlost a spravnost). V naSom
vyskume (Cavojova, Belovigova a kol., 2010; Cavojova, VereSova, Belovicova,
Romanova, 2010) sa tiez potvrdilo, Ze hoci takmer vSetci participanti zvladli test
Cudné pribehy, &asovy faktor diskriminoval medzi star§imi a mlad$imi detmi.
Pribehy z kazdodenného Zivota su realistickejSie a zaujimavej$ie ako Cudné
pribehy, no mnozstvo kontrolnych otazok po precitani pribehu kladie zvySené
naroky na pamat a exekutivne fungovanie deti, preto tento test nebol pouzity v
nasom vyskume. AvSak aj skusenosti inych vyskumnikov (Brent, Rios, Happé,
Charman, 2004) naznaduju, Ze pri komplexnych ulohach mézZe byt uZitoéné,
aby subjekty hovorili postup rieSenia nahlas (€im sa sleduje komplexnost ich
rieSenia a uvazovania o socialnych situaciach). Pri hodnoteni riedenia v Ulohach
na chapanie mysle sa teda vynaraju tri délezité faktory: rychlost, komplexnost

a postreh.

5.25 Zat'azovy pamét'ovy test (Kinderman, Dunbar, Bentall, 1998)

Na rozdiel od predchadzajucich testov, tato uloha je narocna na
pamat, pretoze subjekty nemaju pribeh pred sebou, ale musia si dblezité Casti
pribehu zapamatat (&i uz fakty alebo Usudky o presved&eniach a motivaciach

ludi v pribehu).
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Ide o sériu piatich pribehov (ukazku pribehu uvadzame v Tabulke 3),

ktoré sa subjektom precitaju a si¢asne su premietané pomocou dataprojektoru,

aby si ich mohli zaroven &itat. Styri z piatich pribehov obsahuju komplexné

socialne situacie, ktoré si vyzaduju, aby pocuvajuci pochopil perspektivu a

umysel aktérov v pribehu. Piaty pribeh sa tyka len jednej postavy — neStastnika,

ktory zaspal, kym fajcil.

Tabulka 3 Priklad ulohy zo Zatazového paméatového testu

KDE JE POSTA?

s prazdnymi rukami.

Samo chcel n3gjst’ postu, aby si mohol kupit kolok. Opytal sa Henricha, ¢€i by
mu nemohol poradit, kde by nejaku naSiel. Henrich mu povedal, Ze si mysli, Ze posta je
na Brestovej ulici. Ked Samo priSiel na Brestovu ulicu, zistil, ze maju zavreté. Oznam
na dverach hovoril, ze sa posta prestahovala na nové miesto na Fucikovu ulicu. Tak
Siel Samo na Fucikovu ulicu a naSiel tam novu postu. Ked pristapil k okienku, zistil, Zze

si doma zabudol pefnazenku. Uvedomil si, Ze bez penazi si kolok nekupi, tak Siel domov

1. (a) Samo si chcel ist na postu kupit

znamku.

(b) Samo si chcel ist na postu kupit’ kolok.

2. (a) Henrich si myslel, ze Samo najde
postu na Brestovej ulici.

(b) Henrich si myslel, ze Samo najde postu

na Fucikovej ulici

3. (a) Posta sa prestahovala z Fucikovej

ulice na Brestovu ulicu.

(b) Posta sa prestahovala z Brestovej ulice

na Fucikovu ulicu.

4. (a) Samo si myslel, ze Henrich bol
presvedceny, Ze posta je na

Fucikovej ulici.

(b) Samo si myslel, ze Henrich bol
presvedceny, Ze posta je na Brestovej

ulici.

5. (a) Posta na Brestovej ulici mala v okne
oznam, Ze sa prestahovala na

Fucikovu ulicu.

(b) Posta na Brestovej ulici mala na
dverach oznam, Ze sa prestahovala na

Fucikovu ulicu.

6. (a) Samo si myslel, Ze Henrich vie, Ze si

Samo chce kupit kolok.

(b) Samo si myslel, ze Henrich nevie, Ze si

Samo chce kupit' kolok.

7 (a) Ked sa Samo dostal na Fucikovu
ulicu, aby si kupil kolok, uvedomil
si, Ze to nie je mozné, pretoze si

zabudol svoju pefiazenku.

(b) Ked sa Samo dostal na Fu¢ikovu ulicu,
aby si kupil kolok, uvedomil si, ze to
nie je mozné, pretoze si zabudol svoj

obciansky preukaz.
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Participantom sa po precitani pribehu predlozi testovy zoSit
s otazkami k zapamatanym informaciam z pribehov. Kazda otazka ma dve
natené volby, jednu spravnu a jednu nespravnu. Niektoré sa tykaju prvkov
chapania mysle (o¢akavania, presved&enia, umysel) alebo su zamerané len na
pamat. Chapanie mysle aj pamatové otazky maju réznu udroveri komplexnosti.
Najvys8ia otazka tykajuca sa chapania mysle je 5. rddu a najkomplexnejSia

pamatova otazka obsahuje zapamatanie si Siestich suvisiacich aspektov.

5.2.6 Komiksové obrazky

Brentova a kol. (2004) participantom ukazali 20 ciernobielych
kreslenych vtipov a mali odpovedat na otazku: ,Preco je toto vtipné?“ Polovica
kreslenych vtipov si vyzadovala pochopenie duSevnych stavov postavy, kym
zvySok bol zalozeny na mechanickom/behaviordlnom humore. Vysledky
nevykazovali rozdiely v kreslenych vtipoch u subjektov s Aspergerovym
syndromom a bez neho. Z toho vyvodili, Zze hoci boli kreslené vtipy pouzité
uspesne v inych Studiach, asi nie si celkom vhodné na pouzite u deti (vratane
zdravych), pretoZze eSte nemaju vybudované konvencie humoru. Na druhej
strane, prave pouzitie (a pochopenie) kreslenych vtipov nam méze pomédct
lepSie diferencovat jemné rozdiely v chapani mysle u zdravych subjektov.

Komiksové obrazky sa vyuzivaju aj pri experimentoch vyuzivajacich
moderné zobrazovacie techniky mozgu. Napriklad Vélimova, Taylor,
Richardson, Corcoran akol. (2006) pouzili par jednoduchych pribehov za
pomoci FMR. ISlo o prezentaciu troch obrazkov a participanti mali vybrat z
dvoch mozZnosti, ako pribeh pokraduje. Pribehy spadali do tychto Styroch
kategérii: (1) chapanie mysle, (2) empatia, (3) fyzikalna kauzalita s jednou
postavou a (4) fyzikdlna kauzalita s dvomi postavami. Vo svojej Studii testovali
dospelych muzov a vysledky naznaluju, ze pribehy testujuce empatiu a
chapanie mysle boli pre nich lahké — spravne odpovede dosiahli v 94,4 % (ToM)
a 98,4 % (empatia) pripadoch. Ich cielom vSak bolo dokumentovat zapojenie
réznych oblasti mozgu pre socialne a fyzikalne situacie a nie diferencovat’ v

schopnosti chapania mysle medzi subjektmi.




137

5.2.7 Necakané momenty (Heavey, Phillips, Baron-Cohen, Rutter, 2000)

Heaveyova a kol. (2000) vychadzaju pri svojom teste z predpokladu,
Ze pouzitie naturalistického testového formatu ponuka potencial zvysit citlivost’
ulohy. Pri ich teste sa socidlne pochopenie testuje dynamickym, rychlym
stimulom, zachytavajucim fudi v realnych situacidch zo Zivota a v realnych
kontextoch, €o si vyzaduje spracovanie jemnych a prchavych kontextualnych a
behavioralnych kfucov. Vacsina filmov je z reklamnych spotov, dva su zo
serialov. Vacsina filmov ukazuje jednotlivca zazivajuceho socialne neprijemnu
situaciu. Po kazdom filme nasledovali tri otazky: (1) na dusevny stav aktéra, (2)
kontrolna otazka a (3) otdzka na Umysel aktéra. Vdaka pocitacovej administracii
testu bolo mozné merat reakény ¢as odpovedi. Vyhoda tohto testu spociva v
tom, Zze sa da upravit do pocitatovej a on-line podoby. Autori navrhuju pre
posilnenie tohto nastroja ako testu chapania mysle nie reviziu testovych
stimulov, ale skér wvyladenie a modifikaciu testovych otazok.
Ako najdiskriminujucejSia sa ukazala tretia otazka na umysel aktéra, ktora sice
kladie urcité poziadavky na verbalny prejav (je otvorena na rozdiel
od predchadzajucich dvoch zatvorenych otazok s nuatenou volbou), ale na
spravnu odpoved ¢asto stacila jednoducha dvojslovna odpoved.

Tento test sme adaptovali na nase ugely (Cavojovéa, Belovidova a kol.,
2010), pricom sme pouzili Sest pribehov zo znamych reklam s prekvapivou
pointou (ukazky na vyziadanie u autorov). Podla predpokladu v sulade s
vysledkami pévodnych autorov testu skére ,umysel“ korelovalo vysoko
s ostatnymi pouzitymi testami chdpania mysle, a to napriek rozdielnemu formatu
prezentovania podnetovych situacii (filmy vs. pisomne prezentované pribehy).
Skére ,umyslu“ malo pomerne Siroky rozptyl (7 bodov), &iZze diskriminovalo
medzi detmi, priCom vSetky deti odpovedali spravne na vSetky kontrolné otazky,
z ¢oho mézeme usudzovat, ze tato otazka postihovala iné procesy ako postreh

a pamat.

5.2.8 Test o€i (Baron-Cohen, Jolliffe, Mortimore, Robertson, 1997)

Pri tomto teste ide o snahu o ,Cisty“ test chapania mysle, pretoze

neobsahuje Ziadny komponent exekutivheho fungovania. Podla autorov ide o
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test chapania mysle, pretoze zahffia komponent atributov duSevnych stavov.
Test obsahuje 25 fotografii oblasti o¢i (ukazku dokumentuje Obrazok 1) a
ulohou subjektu je vybrat si z dvoch adjektiv, ktoré najlepSie vystihuje danu
osobu. Ako kontrolné ulohy pouziva spoznanie pohlavia — ide o tie isté
fotografie, avSak iba oblasti o€i a participant musi ur€it, &i ide o Zzenu alebo
muza, a spoznanie zakladnych emocii — fotografie celej tvare a urcenie

zakladnej emdcie.

Obrazok 1 Ukézka z revidovaného testu oci (zdroj: Mentel, 2011)

Ziarlivy vystraseny

uvofneny nenavidi

Baron-Cohen, Wheelwrightova, Hillova, Raste a Plumb (2001)
uverejnili revidovanu verziu tohto testu, pretoZe pdvodny test nespifial véetky
psychometrické poZiadavky. Revidovany test obsahuje 36 fotografii a nutenu
volbu S&tyroch adjektiv, z ktorych si testovana osoba vybera, o umoZiuje
odhalit’ individualne rozdiely s va&3ou silou a vdaka vacsej variabilite vysledkov
sa vyhyba aj efektu stropu. Okrem toho redukovali poCet fotografii reflektujucich
len zakladné emocné stavy a zvySili poCet fotografii s komplexnymi emo¢nymi
stavmi, ktoré si vyzaduju prisudenie dusevného stavu, nielen zakladnej emdcie,
ako je Stastie, smutok, strach a znechutenie. Oproti pdvodnej verzii pouzili
vyvazeny pocCet zenskych a muzskych oc&i (v pbvodnej verzii bola prevaha
Zenskych o€i, ¢o mohlo ovplyvnit vysledky testu). V pOvodnej verzii s dvomi
adjektivami iSlo vZzdy o opozita, €o v niektorych pripadoch mohlo byt velmi

lahké, preto v revidovanej verzii zvySili naro€nost’ zahrnutim troch krycich slov s
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podobnou emoc&nou valenciou ako spravna odpoved. Poslednou zmenou bolo
zahrnutie slovnika, aby sa vylucila moznost, Ze testovany subjekt niektorému
adjektivu nerozumie. Revidovanu verziu Testu o€i u nas pouzil napr. Mentel
(2011).

5.2.9 Test empatickej presnosti (Ickes, 1997)

Zaujimavé je spojenie empatie (resp. empatickej presnosti) v ramci
testovania chapania mysle v studiach Roeyersa, Buysseovej, Ponneta, Pichala
(2001) a Ponneta, Roeyersa, Buysseovej, De Clercga a kol. (2004), ktoré viedli
k validizovanému dizajnu pre vyskum citania mysle a ktoré vyuzivaju
naturalistickejSie ulohy. Podla Roeyersa, Buysseovej, Ponneta a Pichala (2001)
test empatickej presnosti lepSie vystihuje skutoéné poziadavky realnych
socialnych situacii.

Podobne ako Nelakané momenty vyuziva videa, ale prirodzenych
socidlnych situacii. Zaroven ma vyhody aj oproti klasickym dotaznikovym
metédam empatie — Cize jeden test v podstate meria aspekty chapania mysle aj
empatie (kognitivnej aj emocnej). Vdaka dizajnu tejto ulohy je mozné porovnat
presnost kognitivnej aj afektivnej zlozky empatie testovaného ¢loveka s tym, ¢o
naozaj citil a myslel si cielovy objekt vystupujuci vo video scéne, takZe ziskané
skore empatie je nepochybne validnejSie ako s pouzitim dotaznikovych metéd,
¢i uz seba-vypovedovych (do ktorych vzdy vstupuje aj sebaobraz subjektu,
ktory nemusi vzdy byt realny, kedze nie kazdy disponuje presnou
introspekciou), alebo hodnotenie tretimi osobami (ktorych hodnotenia &asto
nekoreluju so sebavypovedami ani medzi sebou, pricom je tazky vyber, &i je
validnejSie hodnotenie vrstovnikmi, ¢&i rodi€mi alebo ucitelmi). Najvacésia
nevyhoda je asi naro¢nost vytvorenia tejto ulohy (Ickes, 1997; Roeyers, a kol.,
2001).

5.2.10 MASC: Film na testovanie socialnych kognicii (Dzobiek, Fleck,
Kalbe, Rogers a kol., 2006)

Tento test je dalSim zo série testov s naturalistickym formatom. Na

rozdiel od NeCakanych momentov ide o test nakruteny profesionalnym timom
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podla scenara s naozajstnymi hercami. Podla autorov to umozriuje ovela vacsiu
kontrolu nad vytvaranim dusevnych stavov, ktoré maju byt nasledne hodnotené.
Test obsahuje r6zne modality duSevnych stavov (myslienky, emdcie, zamery)
s pozitivnou, negativnhou a neutralnou valenciou. Film ukazuje Styri postavy
(Sandra, Betty, Micheal a CIiff), ktoré sa zuCastnia velierka s varenim a
stolnymi hrami, pri¢om kazdy z nich ma iné motivy a vyvinie si vlastni dynamiku
s ostatnymi postavami. Hlavné témy sa tykaju priatelstva a randenia. Kazda
postava ma stabilné charakterové cCrty, ktoré ju odliSuju od ostatnych, a v
priebehu velera zaZije situacie, ktoré vyvolavaju rézne emocné a dusevné
stavy, ako je hnev, vdacnost, Ziarlivost, strach, pocit trapnosti, znechutenie a
pod. Medzi postavami su tiez rézne vztahy od priatelstva az k indiferentnosti,
ktoré maju reprezentovat rozne socialne referencné systémy s rozlicnou mierou
intimity. Tiez sa variuje interakcia medzi dvomi, tromi alebo vSetkymi postavami
pre rdznu mieru komplexnosti. Film je rozdeleny na 46 segmetov, po ktorych
nasleduju testové otazky tykajuce sa toho, ¢&o prezivaju hrdinovia filmu.

Administracia trva priblizne 45 minut.

5.3 ZAVER

V tejto kapitole sme uviedli prehlad doteraz najpouzivanejSich metdd
na skimanie chapania mysle alebo jej jednotlivych aspektov so selektivnym
dérazom na tie metodiky, ktoré boli pouzitelné pre naSe vlastné vyskumy v
ramci rieSenia vyskumnej ulohy VEGA 1/0541/09 s nazvom Interakéné stratégie
deti v kontexte empatie a kognicii z hladiska chapania mysle. Ako najsfubnejsi
sa na zaklade naSich vysledkov javi test NeCakané momenty a to hlavne vdaka
svojmu naturalistickému formatu, zrozumitefnym a jednoduchym otazkam a
potencialu zaujat’ Siroku vekovu kategériu participantov. V jednotlivych fazach
vyskumu sme experimentovali s dvoma réznymi formatmi skorovania
(podrobnejsie v Ballova Mikuskova, Belovitova, Cavojova, 2011) a hodnotenia
a celkovo mézeme zhrnut, Ze test sa lahko administruje aj skoruje, pricom je
mozné pouzit otvorené aj zavreté otazky. Dalsim krokom je previest tento test

do pocitatovej podoby s moznostou merania aj reak&ného Casu, ktory je




141

délezitym faktorom pri hodnoteni individualnych rozdielov v tzv. schopnosti Citat

mysel druhych ludi.
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6 Psychosocialne a vyvinové kontexty

multidimenzionalneho systému empatie

MARCELA VERESOVA

Empatia je slovom, ktoré sa udomacnilo v odbornej terminoldgii
rovnako tak vyznamne ako aj v laickej slovnej zasobe. MéZeme sa zhodnut v
tom, Ze vS8etci fudia maju viac praktickych skusenosti s empatiou ako
teoretickych poznatkov o empatii, avSak drviva vaésina fudi spaja empatiu s
porozumenim ¢&i vcitenim sa do preZivania druhej osoby. Tento v8eobecne
prijaty pohlad sa pokusime rozsirit do roviny réznych psychologickych pristupov
¢i pohladov odbornikov z tohto odboru. V smere nami realizovanej analyzy
odbornych pristupov k definovaniu ako i vyskumu tykajuceho sa empatie mozno
konstatovat, ze empatia je popisovana a vyskumne analyzovana na Urovni
zakladného psychologického vyskumu, terapeutickych ¢&i poradenskych
pristupov, ako i vyskumov bud ako unidimenzionalny systém tvoreny emo&nymi
komponentmi €i komponentmi zameranymi na presnost vnimania druhych,
alebo ako multidimenzionalny systém tvoreny skupinou viacerych konstruktov
(primarne konstrukt emocnej empatie a konStrukt kognitivnej empatie).
Ponimanie empatie, ku ktorému sa priklaname my v ramcirieSenia nasho

vyskumného projektu a tejto monografie, mozno zaradit
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k multidimenzionalnemu pristupu k vysvetleniu konstruktov empatie. V kapitole
preto kladieme déraz na popis spojitosti emocnej empatie s kognitivnou
empatiou v kontexte vyvinu empatie a zaroven prepajame konstrukt kognitivne;j
empatie s konstruktom tzv. teérie mysle, resp. chapania mysle (chapanie mysle
podrobne definovala a popisuje Cavojova v kapitole 1 tejto monografie). Cielom
tejto kapitoly je zarover poskytnut nahlad na psychosocialne aspekty vyvinu
empatie a naznadit suvislost empatie so socialne ziaducim, ako i neziaducim
spravanim c¢loveka (napriklad prosocialnym, kooperativnym, sutazivym,

vyhybavym, agresivnym, antisocialnym).

6.1 EMPATIA Z HLADISKA ROZNYCH PRISTUPOV V PSYCHOLOGI!

V historickom odbornom kontexte pojem empatia pouzil v roku 1909
Titchener (podla Hakansson, 2003) v smere prekladu ,vcitit sa“, pricom neskor
definoval empatiu ako proces humanizacie ludskych objektov, Citanie ich
prezivania alebo vcitenie sa do neho. V literatiure najdeme nespocetné
mnozstvo definicii empatie liSiace sa ¢asto v zavislosti od terapeutickej Skoly ¢i
psychologického pristupu. Na tomto mieste uvadzame pohfad humanistického
a psychoanalytického smeru a prindSame prehfad dalSich spésobov definicie

empatie.

6.1.1 Empatia z pohladu humanistického pristupu

Z pohladu psychologie asi najsilnejSie zastupenia ma empatia
v poradenskych a terapeutickych pristupoch, pri€¢om najviac je prepojena s
pracami humanistického psycholéga a psychoterapeuta C. R. Rogersa, ktory
definiciu empatie vo vyvoji svojej tedrie a praxe formuloval rézne a primarne ju
spaja s osobnostou terapeuta &i poradcu. Konstatuje, Ze v ludskom organizme
neustale prebieha prud zazitkov, ku ktorym sa jedinec méZe znovu a znovu
obracat ako k zdroju, aby objavil vyznam tychto zazitkov. Empaticky terapeut
citivo poukazuje na citeny vyznam, ktory klient preziva vtomto momente

a vedie ho k plnému a netimenému prezivaniu. (Rogers, 1999).
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V roku 1957 sa Rogers, ako sam hovori, pokusil zaviest velmi prisnu
definiciu empatie ako sucast formalneho vyjadrenia jeho konceptov a teodrie,
v ktorej ju popisuje ako isty stav. V roku 1988 vSak uz o empatii nehovori ako
o stave a jednoznacne zdéraziiuje jej procesualnu stranku (Rogers, 1999).

Rogers zaCal pojem empatia pouzivat az po tom, ¢o si uvedomil
.-nepochopenie“ pojmov reflektovanie ¢&i reflekéné techniky. Empatia mala
vyCerpavajucejsi vyznam, priCom zdérazfiovala viac postoj terapeuta nez len
repertoar odpovedi alebo vzorku zruénosti. Po tom, ¢o Rogers (1951) zacal
pouzivat pojem empatia, opisal ju ako terapeutov vyvin zaujmu a vnimavosti
voci klientovi a hfadanie hibokého neposudzujuceho porozumenia. Neskor sa
Rogers (1999) zameral na terapeutov empaticky zaujem v zmysle vycitit
poranenie alebo radost iného tak, ako to on citi, a percipovanie pricin, tak ako
ich on vnima. Vtomto ponimani empaticky zaujem si vyzaduje ponechat
.bokom* vSetky percepcie externého vztahového ramca. Je to druh pochopenia,
ktory je vyzadovany v terapii zameranej na klienta, ako terapeutova vnimava
schopnost a snaha pochopit klientove myslienky, pocity a usilia z klientovho
uhla pohladu.

O posune v chapani a prijati empatie ako spbésobe bytia s druhym
¢lovekom vyznamne vypoveda kapitola ,Empatia — nedoceneny spdsob bytia“
v Rogersovej publikacii Spdsob bytia (1999). Pri preformulovani definicie
empatie vychadzal z Gendlinovho (1962, podla Rogers, 1999) chapania pojmu
.prezivanie* a ako sme uz uviedli, prepaja aktudlnost priebehu vnutorného
preZivania ¢loveka s uvedomovanim si jeho vyznamu za podpory empatického
terapeuta/poradcu, ktory poukazuje na citeny vyznam, ktory klient preziva v
konkréthom momente, avedie ho kplnému anetimenému prezivaniu.
V kontexte ponimania empatie a zmien v ponimani empatie pocas odbornej
tvorby Rogersa, na ktoré sme poukazali, (i napriek tomu, Ze v jeho pracach je
zdbrazneny primarne terapeuticky a poradensky kontext empatie) nachadzame
rovnako tak emoc€ny komponent prepojeny s citenym vyznamom, ktory klient
preZiva vtomto momente, ako aj kognitivny komponent (alebo jeho cast)
spojeny s porozumenim myslienkam a prezivaniu toho druhého (znaéne

koreSponduje s multidimenzionalnym pristupom k empatii).
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Empatia v Rogersovom ponimani je su€astou vzajomne prepojeného
systému postacujucich podmienok na klienta (¢loveka) zameraného systému
(napriklad Rogers, 1951; 1995; 1999; Bozarth, 1997) a tie su ustrednou témou
vSetkych interpersonalnych vztahov (napriklad Sollarova, 2005). Bozarth
a Broadleyova (1986, podla Mearns a Thorne, 1997) v ramci suboru
presvedcCeni, ktoré priamo ovplyvriuju spravanie poradcu a jeho postoje ku
klientom, kon$tatuju, Ze z vedeckej povahy fudskej bytosti vyplyva, Ze to, ¢o
Clovek vnima, je hlavnhym determinantom jeho osobného prezivania a
spravania. Logicky z toho mézeme odvodit, Zze ak chceme porozumiet ¢loveku,
musime sa snazit uchopit jeho spdsob vnimania reality, Cize mu skratka
musime empaticky rozumiet. Uvedeny nahlad sa vyznamne prelina s
ponimanim empatie mimo terapeutického ¢€i poradenského kontextu, teda v
socialnom ¢&i vyvinovom kontexte, s ktorymi sa empatia priamo spaja a s ktorymi
bol primarne prepojeny vyskumny projekt VEGA, v suvislosti s ktorym
monografia vychadza.

Ked sprevadzame iného Cloveka na ceste jeho vnutorného rastu di
zmeny, pravdepodobne reflektujeme to, €o vnimame na Urovni zmien (zZiaducich
¢i neziaducich) objektu, ktorému je naSa empatia poskytnuta. Uvedené
v empatii spajame s terminmi ako empatické odpovede ¢i empatické pocuvanie.
Na sprostredkovanie presného porozumenia ako podstatnej
sucasti empatickych odpovedi poukazuje aj Sollarova (2005), ktora konstatuje,
Ze na to, aby bola empatia uc¢inna, klient musi citit, Ze mu poradca rozumie. Ak
sa ma skumat’ proces empatie, tak musime vziat do Uvahy nielen verbalnu
odpoved poradcu a to, ako ju vnima klient, ale aj interakénu sekvenciu, ktora
viedla ktejto odpovedi, aspoloCne pocitované porozumenie, ktoré sa
vybudovalo podas predoSlych sedeni. Tym sa mdze uchopit procesualna
povaha empatie, inak budu empatické odpovede zjednoduSene pdsobit ako
komunikacna zru¢nost. Meadows (2002) v tejto suvislosti hovori o empatickom
pocuvani, ktoré popisuje ako najuzitocnejsSiu ,zru¢nost na ¢loveka zameraného
pristupu. Na rozdiel od Rogersa Meadows (2002) rozliSuje medzi empatiou
(ktora znamena nasledovanie druhého Cloveka v jeho raste arozvoji) a
empatickym pocuvanim (ktoré suvisi s cielom porozumiet prezivaniu toho

druhého C&loveka) a tieto zru€nosti €loveka maju v jeho ponimani SirSi nez
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terapeuticky €i poradensky vyznam, a mozno ich ziskat nielen socialnym
u€enim v priebehu vyvinu, ale aj aktivnym socialnym ucenim, ktoré je zalozené
na tréningu zruénosti vramci na Cloveka zameraného pristupu. Empatické
poCUvanie mozno v zmysle ponimania Meadowsa (2002) opisat v Styroch
krokoch:

(1) Rozhodnutie poCuvat: napr. Ked vo vasom vnutri nieco bezi, vtedy
budte kongruentni. Ak v tom druhom nieCo beZi, potom ho pocuvajte. Ak v
oboch nieco bezi, potom to odlozte spolu a dohodnite sa, kedy sa k tomu spolu
vratite.

(2) Objasnenie verbalnej spravy druhému ¢&loveku: napr. Co
vypovedané slova pre toho druhého znamenaju? Zistite to. Na tento krok mate
dovolenie.

(3) Odhad prezivania druhého Cloveka: napr. Odhadnite, o asi je
za prezivanim toho druhého. Toto obsahuje vacsie riziko. Ak sa spojite na tejto
zazitkovej urovni, vysledkom je vacésia intimita. Ak sa o to pokusite a nespojite
sa, vysledkom je vacsia vzdialenost. Dovolenie musi byt neustale obnovované.

(4) Overenie (spravnosti): napr. Overenie (validizaciu) nemoéze urobit
posluchaé. Povedat: ,PoCul som ta,“ nie je validizacia. Validizacia prichadza
od druhého C&loveka, ktory vysiela spravu a ktory potvrdzuje nase objasnenie
alebo odhad. Validizacia obsahuje v sebe prvok finality alebo zaveru, ¢o sa
prejavuje aj v stiSeni hlasu. Ak v hlase citit otazku, validizacia je nekompletna.
Vy mdzete zachytit' jeho Cast alebo mézZe byt blizko, ale eSte stale existuje
nie¢o neprijaté. MoZno to bolo vyslané a nezachytené, alebo to ani nebolo

vyslané.

6.1.2 Empatia z pohladu psychoanalytického pristupu

Dalsim psychologickym pristupom, v ktorom sa udomécnil pojem
empatia, je pristup rakusko-amerického psychoanalytika H. Kohuta. Jeho self-
psycholdgia je zamerana na intrapsychiku, t. j. na vnatorni emocénu skusenost
a na Strukturu osobnosti, ktoré sa vynaraju po€as skorého detstva ako pocit
seba samého (z angl. sense of self). Zakladnym elementom tedrie Kohuta je

podla Kafku, KovaniCovej a Palovej (2004) kohezivna psychologicka Struktura
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nazyvana self. V priebehu druhého roka zZivota sa fragmentarne kognitivne
prekurzory self konsoliduju do jadra, ktorého funkciou je udrzat pre dieta pocit
kohézie v priestore a ¢ase. Toto infantilné jadro oznaluje ako grandiézne self,
pretoze pre dieta je prirodzené byt exhibicionistické vo svojom vyraze
a idealistické vo svojej tuzbe splynut s opatrovatefom. Len neskdr sa dieta
méze vzdat tejto narcistickej konStrukcie dejov okolo seba (vyvinovy princip
v Kohutovej tedrii stavia na transformacii narcistického ,nie rozko$ hladajuceho”
sektora osobnosti).

Kohut (1981) zdéraznoval rolu empatie v zmysle porozumenia
sebapozorovania druhého. Hoci ju nikdy jednoznacne a presne nedefinoval,
nepovazoval ju len za hybnu silu terapie, ale tiez za nastroj teoretickej znalosti.
Empatiu popisoval na dvoch rozdielnych drovniach, jedna je viac abstraktna
a druha sa opiera o klinické aplikacie. Z najabstraktnejSieho hladiska empatiu
vnimal ako vikarizujicu introspekciu, teda schopnost porozumiet
sebapozorovaniu druhého. Konstatuje, Ze empatia nie je len uzito€ny spdsob,
ktorym mame pristup k vnatornému ZzZivotu Ccloveka — mySlienkam, jeho
komplexnym duSevnym stavom, aleje nemoznou bez naSej schopnosti
vikarizucej introspekcie. Vo viac-menej aplikovanej definicii zastaval nazor, ze
empatia je schopnost mysliet a vcitit sa do vnutorného Zzivota niekoho iného.
Myslel si, ze empatia je samotny zaklad vSetkych fudskych interakcii. Na druhej
strane zdo6raznoval fakt, ze pre neho je empatia formou pochopenia a nemala
by byt zamiefana s tym, Ze ma byt Clovek mily, laskavy, sucitny alebo milujuci.
Definicie Kohuta (tak abstraktna, ako aj aplikovanda) umozfuju prepojenie jeho
ponimania empatie s kon&truktom chapania mysle, ktory sme bliZz8ie popisali
v predchadzajucich kapitolach, pri¢om chapanie mysle sa povazuje za podklad
ludskej schopnosti nielen empatizovat a odCitat duSevny stav sledovaného
z jeho telesnych a neverbalnych prejavov, ale aj podvadzat ¢&i kooperovat
(Koukolik, 2005). Rovnako aj pre Kohuta (1981) empatia nebola ,neomylnou®;
vjeho ponimani je empatia procesom, ktory méze Cloveka viest bud
k Ziaducim, alebo k neZiaducim vysledkom (teda aj sociadlne Ziaducim, ako aj

socialne neziaducim prejavom spravania — pozndmka autorky).
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6.1.3 Dalsie pohlady na empatiu

Pozitivna psycholégia je tiez pristupom, v ktorom ma empatia
nezastupitefné miesto a v kontexte tohto psychologického pristupu sa empatia
vymedzuje ako kvalita porozumenia situacii druhého Cloveka a vcitenia sa do
nej v konkrétnom momente, chvili — ich perspektiva, emécie a reakcia — aich
komunikacia k druhému &loveku. Stocks a Lishner (2009) sa priklanaju k tomu,
Ze empatia zahffia procesy, ktoré vyplyvaju z predstav o tom, ¢o si druha osoba
mysli a €o citi, zo Sirokého spektra percepcie toho, a z toho, aké su kognitivhe
a afektivne reakcie na prezivané udalosti v Zivotoch druhych. Kfivohlavy (2004)
zaraduje empatiu k dalSim 14 klu€ovym oblastiam zaujmu pozitivnej
psychologie (nadej, radost, odpustenie, laska, priatelstvo, madrost, moralna
motivacia, reziliencia, sebaocenenie, emdécie pomahajuce zvladnut tazkosti,
flow-vrcholné zazitky, vdalnost, spiritualita, dusevna pohoda) a priamo ju
prepaja s altruizmom ako Specifickou formou ludskej motivacie (jedného
Cloveka), ktora prinasa (alebo sa snazi prinasat) ,dobro“ druhému cloveku
(Batson, 1991, podla Kfivohlavy, 2004).

Podla Tenglanda (2006, podla Cavojova, 2011) mozno rozliéné
definicie toho, ¢o robi empaticky ¢lovek, rozdelit na $tyri pohlady na empatiu:

(1) empatia ako kognitivha schopnost: Empatia v kognitivhom zmysle
znamena mat schopnost predstavovat si alebo chapat kognitivne a/alebo
afektivne stavy druhej osoby;

(2) empatia ako citovy stav: Empatia v zmysle citenia znamena byt
schopny zdielat alebo preZivat afektivne stavy druhej osoby;

(3) empatia ako ustretovy postoj voCi druhému: Empatia v zmysle
kognitivneho Ustretového postoja voli druhym znamend mat schopnost
predstavovat si alebo chapat kognitivne a/alebo afektivhe stavy druhého
Cloveka a citit pri tom o neho zaujem;

(4) empatia ako emocny zaujem: Empatia v zmysle emocéného
zaangazovania znamena mat schopnost predstavovat si alebo chapat
kognitivne a/alebo afektivne stavy druhého Cloveka a zaZivat pri tom emocéné

zaangaZzovanie.
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Tengland (2006) zo zavedenej kategorizacie vyvodzuje dve zakladné
charakteristiky povahy empatie:

(1) Clovek chape, predstavuje si aje si vedomy obsahov vedomia
druhého,

(2) citi a ma zaujem o druhého.

Mozno sumarizovat, Ze napriek odliSnému zameraniu odbornikov
z jednotlivych terapeutickych 3kél, ale aj oblasti psychologie, sa nam vynara
podobny obraz empatie, ktory obsahuje kognitivhu aj emo¢nu zlozku.

Duanova a Hillova (1996) zasa zaujimaju postoj k diferencovaniu
pristupov k nahfadu na empatiu v psychosocialnom systéme €loveka, ktoré sa
m&zu navzajom prekryvat’

(1) empatia ako vlastnost’ osobnosti alebo vSeobecna spdsobilost”
v tomto nahlade sa nachadza ponimanie empatie ako spdsobilosti ¢i schopnosti
vcitit sa do prezivania druhého, ako dispoziénej empatie alebo ako
interpersonalnej orientacie;

(2) empatia ako Crta osobnosti a stabilna spbsobilost (primarne
psychoanalytické tedrie empatie, psychoterapeutické vyskumy a socialno-
ontogeneticky pristup): podstatou tohto nahfadu je diferencialne odliSenie
empatie viazané na individualny vyvin €loveka, jeho biologicki determinéaciu
alebo na socialne Cinitele vplyvajuce na ontogenézu individua;

(3) empatia ako 3pecificky situacne podmieneny emocne-kognitivny
stav: podstatou tohto nahfadu je situaCna podmienenost prejavu empatie vo i
druhym osobam, ako aj intraindividualny rozdiel v empatii a moznost’ rozvoja

empatie v rdmci socialno-psychologickych vycvikov &i tréningov.

6.2 MULTIDIMENZIONALNOST EMPATIE V PSYCHOSOCIALNOM KONTEXTE

Dal$im pristupom k empatii je pristup, ktory vnima empatiu ako
systém relativne oddelenych konStruktov, ktoré sa v motivacii spravania
a samotnych prejavoch spravania c¢loveka spajaju do jedného systému
znameho ako empatia. NajznamejSimi komponentmi, ktorymi sa popisuje
multidimenzionalita empatie, su kognitivna empatia a emocné/afektivha

empatia. Kognitivna empatia sa spédja so schopnostou pochopit vnutorny
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poznavaci obsah prezivania druhej osoby v smere porozumenia jej myslienkam,
nazorom, motivom, s moznostou predpovede Ci predvidania jej reakcii a
skutkov. Emo¢na empatia je schopnost vcitit sa do citov druhej osoby a zdielat
jej city aspon tou mierou, aby sme vycitili, &i urcita situacia je pre fiu prijemna
alebo neprijemna. Podobne aj Smith (2006) spaja empatiu s ozna¢enim dvoch
suvisiacich ludskych schopnosti: mentalnej zmeny perspektivy (kognitivha
empatia) a sprostredkovaného zdielania emadcii (emocna empatia).
Porozumenie a pochopenie prostrednictvom kognicii ¢loveka sa
v suCasnosti stava vyznamnym pre vysvetlenie empatie Cloveka, pricom
pochopenie napriklad v smere mentalnej zmeny perspektivy (napriklad Davis,
1983; Davis, 1996, podla Smith, 2006) sa povazuje len za jeden z aspektov
empatie. V kontexte multidimenzionalneho ponimania empatie — cez zlozenie
kognitivnych a emoCnych aspektov empatie, niektori autori implicitne alebo
explicitne stotozfiuju kognitivhu zlozku empatie s chapanim mysle (Vreeke, Van
der Mark, 2003). Pojem tedria mysle (Cavojova, kapitola 1 tejto monografie) sa
vztahuje na schopnost’ prisudzovat dusevné stavy, obsahy a procesy druhym
ludom nezavisle od naSich vlastnych duSevnych stavov, obsahov a procesov.

Tyka sa to tuzob, konceptov, umyslov a emdcii (Paal, Bereczkei, 2007).

6.2.1 Tedria empatizacie a systematizacie

Baron-Cohen a kol. (2002; podla Lawson, Baron-Cohen, Wheelwright,
2004) vytvorili tedriu empatizacie a systematizacie, ktora primarne vysvetiuje
socialne a komunikacné deficity v kontexte zaostadvania v empatii u [udi
s autizmom a Aspergerovym syndromom a naopak, ich silné stranky pripisuje
nepoSkodenym alebo aZ nadmieru vyvinutym systematizaénym zrué&nostiam.
ZloZkami empatizdcie su kognitivna empatia (v ponimani chapania mysle) a
afektivna empatia. Empatizaciou sa potom rozumie adekvatna emocna reakcia
na rozpoznané myslienky, pocity a duSevné stavy druhych fudi. Tato schopnost
je v beznej populacii slabSie vyvinuta u muzov v porovnani so zenami a eSte
menej je vyvinutd uosbb s poruchami  z autistického  spektra.
Systematizacia zahffia snahu porozumiet pravidlam, na zaklade ktorych funguje

ur€ity systém, a snahu konStruovat systémy, ktoré maju urcité zakonitosti.
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Systémy sa delia na: mechanicky, prirodny, abstraktny, numericky, motoricky,

socialny.

Obrazok 1 Model empatie podla Barona-Cohena a Wheelwrightovej (2004)

Kombinovany
komponent

Afektivny Kognitivny
komponent komponent
(ToM)

SUCIT

Obrazok 1 je nazornym vyjadrenim prekryvajucich sa sucasti empatie
— afektivneho  akognitivneho  komponentu, pricom  Baron-Cohen
a Wheelwrightova (2004) popisuju afektivny komponent empatie ako prezivanie
emocii, ktoré su vyvolané percepciou emécii uinych ludi (zaloZzené aj na
socialnom uceni), kognitivny komponent ako porozumenie a/alebo predvidanie
obsahu, ktory by si mohol druhy &lovek mysliet, prezivat ho & konat podla
neho, a ako sme uviedli, stotoZfiuju ho s chapanim mysle. Sucastou prieniku
tychto dvoch komponentov s nosnym zaberom afektivneho komponentu (avSak
nie ako celku) vystupuje sucit ako emdcia vyvolana utrpenim druhého Eloveka,

ktora Cloveka motivuje k redukcii utrpenia u toho druhého.

6.2.2 Neurokognitivha podstata empatie

Otazkou spojitosti a prieniku empatie a chapanim mysle sa zaoberal
Blair (2005), ktory na zaklade neurokognitivnej podstaty diferencuje tri druhy
dimenzie empatie: emocnu (afektivha reakcia jednotna s prezivanou eméciou

druhého c¢loveka), kognitivnu (reprezentacia vnutorného dusSevného stavu
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druhého ¢loveka) a motoricki  (percepéno-akény ,motor®  zrkadlenia
percipovanych emaécii — tendencia automaticky napodobriovat’ a synchronizovat’
vyrazové prejavy emocii, vokalizaciu, drzanie tela a pohyby s tymi, ktoré
percipuje u druhej osoby).

Blair (2005) na zaklade syntézy poznatkov viacerych odbornikov
chapanie mysle spaja so schopnostou reprezentovat duSevné stavy inych oséb,
teda ich myslienky, tuzby, zamery a znalosti (Frith, 1989; Leslie, 1987;
Premack, Woodruff, 1978, podla Blair 2005). Podla Feshbacha (1987, podla
Blair 2005) je empatia vysledkom ¢&i vystupom kognitivnych afektivho-emocénych
procesov, ktoré operuju vo vzajomnom sulade a spojitosti. PresnejSie mozno na
zaklade vedeckych studii Feshbacha (1978; 1987, podla Blair 2005) popisat
empatiu ako funkciu troch procesov: kognitivnej spdsobilosti diskriminovat
afektivne podnety v druhych, kognitivnej schopnosti zameranej na usudzovanie
o perspektive arole druhych aemocnej odpovede vzmysle spésobilosti
prezivat emdcie. Mozno sumarizovat, Ze empatia je jednotny systém zalozeny
na roéznych funkciach, ktoré su sprostredkované diferencovanymi suéastami
mozgu. Podobne aj dalSi autori zdérazfiuju potrebu integracie kognitivhych
a emocnych aspektov v ramci definicie empatickej odpovede najma s ohladom

na prosocialne spravanie (napriklad Vreeke, Van der Mark, 2003; Davis, 1983).

6.2.3 Empatia a prosocialne spravanie

Empatia umozniuje Ccloveku vcitit sa do prezivania druhych,
porozumiet umyslom a zamerom druhych a predvidat ich spravanie, je
charakteristikou osobnosti &loveka, ktora je uzko prepojend so socialnym
vyvinom a socidlnym spravanim Cc&loveka. Podfa viacerych odbornikov je
empatia zasadnym prispievatelom k interpersondlnej citlivosti a socialnej
kompetencii ¢loveka (napriklad Zhou, Eisenberg, Losoya, Fabes a kol., 2002;
Sallguist, Eisenberg, Spinradb, Egguma a kol., 2008) a zabrarniuje mu ublizovat
inym (Baron-Cohen, Wheelwright, 2004). V kratkosti, empatia umoznuje
efektivne fungovat v socialnom svete a zaroven je akymsi tmelom, pomaha

Cloveku preniknuat do prezZivania inych, umoZzfiuje porozumiet mu a eliminuje
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moznost zranenia Cloveka zo strany druhého, ktorému je empatia poskytnuta
v socialnej interakcii.

Odborné prace avyskumy (napriklad Roberts, Strayer, 1996;
Hakansson, 2003) podporuju tvrdenie, Ze empatia podporuje prosocialne
a altruistické spravanie. Podla Hoffmana (2000; podla Hakansson, 2003)
evolucia nam poskytla dva délezité predpoklady pre empatiu. Schopnost
vyuzivat kognitivne procesy tak, aby sme si uvedomili v naSom vedomi pohflad
a prezivanie iného c¢loveka a schopnost reagovat emocne v odpovedi na
emocie druhych ludi. Tieto predpoklady sa vyvinuli s ciefom poskytnut flexibilny
a zaroven plynuly spdsob socialnej interakcie a empatie smerom k produkcii
altruistického spravania.

V kontexte prepojenia empatie ako prediktora prosocialneho
spravania Roberts a Strayerova (1996) ponukaju teoreticky nazorny model toho,
ako empatia a dalSie premenné predikuju prosocialne spravanie deti (obrazok
2). Vztah medzi empatiou a emoc¢nou expresivitou deklaruju autori opierajuc sa
o viaceré vyskumy (napriklad Bowlbyho z roku 1982, Lazarusa z roku 1991, ako
aj samotnych autorov tohto modelu z rokov 1984 — 1995), priCom emocnu
expresivitu spajaju nielen s vyjadrovanim emacii ako takych, ale spajaju ju aj so
socialnym kontextom. Expresivita emécii je vyznamne rozdielna u chlapcov
a diev€at a rovnako vyznamnym faktorom emocnej expresivity je aj vek. Podla
autorov negativne emocie su spravidla nekompatibilné s empatickymi
odpovedami, nizka udrovert emocCnej expresivity indikuje silnU emoénu
sebakontrolu alebo nedostatok situaénej angaZovanosti a taktiez méze byt
asociovana s nizkou uroviiou empatie. Na strane druhej vefmi vysoka emocéna
expresivita je ruSivou pre empatické alebo prosocidlne odpovede a implikuje
osobny distres alebo konativne zameranie voci inym (napriklad v pripade
hnevu). Popri emocnej expresivite je dblezita vyvazenost emocnych, ako aj
kognitivnych procesov, ktorych si je jednotlivec vedomy. Emocny vhlad je podla
Robertsa a Strayerovej (1996) viazany narozoznanie vlastnych emocii
u dietata aje vyznamne vy38i z aspektu presnosti u diev€at v porovnani
s chlapcami. Emocny vhlad podla autorov ovplyviiuje tak spdsobilost
preberania socialnych, roli ako aj empatiu. Ich zistenia podporuju tvrdenie, Ze

deti, ktoré su schopné uvedomit si aktualne prezivanie emécii a nasledne
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porozumiet vlastnym emodciam a prijat ich, dokazu v socialnom kontexte
pozitivne riadit a moderovat emécie hnevu a zlosti a su viac empatické. Podla
autorov plati, ze &im je vacsia neschopnost porozumiet’ vlastnym eméciam, tym
je aj vacsia neschopnost porozumiet emodciam druhého ¢&loveka. Podfa
vyskumu Robertsa a Strayerovej (1996) v schopnosti porozumiet emadciam
druhého ¢&loveka nie je rozdiel medzi chlapcami a diev€atami vo veku 9 — 13
rokov. Pochopenie utrpenia druhych (bez emoéného zapojenia) méze viest
k nejakej forme konkrétnej pomoci alebo ku spolupraci, avSak samotné
preberanie roli spojené primarne s kognitivnym porozumenim nie je priamym
motivatorom prosocialneho spravania, no jednoznacne zvySuje empatiu, ktora

je nasledne priamo prepojena na prosocialne odpovede jednotlivca.

Obrazok 2 Empatia a dalSie premenné ako prediktory prosocialneho

spravania (teoreticky model podfa Robertsa a Strayerovej, 1996)

Emocna
expresivita

PROSOCIALNE
SPRAVANIE

Emo¢ny vhl’ad

Preberanie roli

Je tiez dokazané, Ze nedostatok empatie podnecuje antisocidlne
alebo agresivne spravanie (Jolliffe, Farrington, 2004). Podla D"Ambrosiovej,
Olivierovej, Didonovej, Bescheovej (2008) je empatia nevyhnutnd pre
pochopenie spravania inych ludi, pre regulaciu nasho vlastného spravania a
pre osvojenie si moralky, ktoré musia fungovat v jednote, aby bola empatia
ucinna. D"Ambrosiova a kol. (2008) skonstatovali, ze nedostatok empatie moéze
viest k agresivnemu spravaniu a k znizovaniu schopnosti jednotlivca vnimat

vplyv svojho vlastného spravania na inych fudi.
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6.2.4 Empatia a chapanie mysle druhych

Nami naznaCené prepojenie emocnych komponentov empatie
a kognitivnych komponentov empatie bolo jednym z vychodisk pre realizaciu
vyskumu v ramci rieSenia projektu ,Interakéné stratégie deti v kontexte empatie
a kognicii z hladiska tedérie mysle“ spominaného v Gvode tejto monografie,
pricom naSe chapanie empatie a jej roly pri porozumeni druhym fudom (Citanie

mysle alebo ToM) mdézeme zhrnat do modelu uvedeného na obrazku 3.

Obrazok 3 Model empatie a ToM v kontexte prosocialneho spravania
(in Cavojova, 2009)

m—— Machiavelizmus Siit'ative
ognitivna + ut’azive
empatia: ToM spravanie
,,uvedomenie* Morélne.
usudzovanie

Kooperacia
EMPATIA Sebaregulfcia Frosociiineg
spravanie
‘
Emocionalna ]
empatia Osobny Vyhybavé
,naladenie* distgg spravanie
)
v
| Smiutok ‘ | Strach ‘ | Hnev |

Predchadzajuce vyskumy C¢i tedrie (napriklad Proctor, Beail, 2007,
Feshbach, 1987 podla Blair, 2005; Decety, 2005, podla Cavojova, 2011)
poukazuju na integraciu kognitivnej a emocnej zloZky empatie, priCom aj my,
ako aj ini odbornici (napriklad Vreeke, Van der Mark, 2003; Lawson, Baron-
Cohen, Wheelwright, 2004; Baron-Cohen a kol., 2002; 2004) v naSom vyskume
poukazujeme na podobnost &i prienik alebo spojitost v chapani kognitivnej
empatie s chapanim mysle. Uvedeny model poukazuje aj na fakt, ze empatia
ako taka nestaCi na prosocialne spravanie, lebo schopnost odvodzovat
duSevné stavy a emdcie druhych ludi méze byt vyuzitd fubovofnym spésobom
— napriklad sebeckym aj prosocialnym (Cavojova, 2009), 8o naznadil vo svojom

ponimani aj Kohut (1981), ktory hovoril o Ziaducich, ako aj neziaducich
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vysledkoch empatie. Vysledky nami realizovaného vyskumu poukazuju na fakt,
Z2e chapanie mysle je lepSim prediktorom prosocialneho spravania ako empatia
(Cavojova, Belovitova, Sirota, 2010; 2011; Ballova Mikuskova, Cavojova,
BeloviCova, 2011).

Niektoré z vysledkov komplexného vyskumu premennych v ramci
uvedeného modelu empatie achapania mysle v kontexte prosocialneho
spravania, tykajuce sa primarne vztahov emocénej a kognitivnej empatie,
achapania mysle, vramci rieSenia vyskumného projektu poukazuju na
vyznamnl vézbu medzi kognitivnou empatiou a chapanim mysle (Cavojova,
VereSova, BeloviCova, Romanova, 2010) ana znacné prekryvanie tychto
konceptov. Taktiez sme zaznamenali vyznamnu spojitost medzi kognitivnou
empatiou a emocCnou empatiou. Uvedené zistenie naznaluje, ze emocna
a kognitivna empatia nie su dva jednoznalne izolované aspekty ¢i dimenzie
empatie, ktoré pdsobia oddelene. Nase zistenia podporuju diskusiu Duanovej
a Hillovej, konkrétne v tom, Ze kognitivhe aj emocné procesy v empatii na seba
navzajom vplyvaju a tazko ich oddelit. Nemozno teda empatiu popisat’ jednym
alebo druhym aspektom, ale ich syntézou (zaznamenali sme vysoko vyznamny
vztah medzi sumarnym skore empatie a kognitivnou empatiou, ako aj emocnou
empatiou). V oblasti sledovania pohlavnych rozdielov sme zaznamenali
v emoc¢nej empatii, kognitivnej empatii aj v ToM vyznamné diferencie medzi
chlapcami a diev€atami voveku 10 — 14 rokov vsmere vy3sSieho skore
sledovanych premennych u diev€at v porovnani s chlapcami. V oblasti regulacie
afektivnej a kognitivnej empatie sme zaznamenali vyznamnost dvoch
premennych, konkrétne sebaregulacie osobného distresu pri afektivnej empatii

a moralne usudzovanie pri kognitivnej empatii (Cavojova, 2009; 2011).

6.2.5 Sumarizacia zisteni v prospech multidimenzionalneho chapania

empatie

V tabulke 1 uvadzame vystup sumarizacie zisteni vyskumnikov
podporujucich multidimenzionalne chapanie empatie, ku ktorému dospeli
Proctorova a Beail (2007).
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Tabulka 1

Prehlad komponentov empatie v kontexte modelov

empatie, chapania mysle a socialnych spésobilosti (podla Proctor, Beail, 2007)

MODEL A
MODELY EMPATIE VSEOB. SOC. MODEkAYY(S:EQPANIA KOQAJI?’L\‘EETY
ZRUCNOSTI
Tager- Keenan,
Davis Marshall Geer a kol Goldstein Flus%er Ward
(1983) akol. G000y | Higgins | McFall (1990) SuIIivag, (2000),
(1995) (2001) Ward a kol.
(2000) (2000)
. pocitovanie | socialno-
emocne a percepcia |percepény ercepcny
rozozna- p p p pcny p pcny
. (ako aspekty | kompo- komponent
nie . )
dekddovania) nent
4. pouzitie
novych
socialnych
informacii
I na
pl’ljatl(? uhla interpreta-
pgh]aﬁu sposobilost ciu
nye vhimat | mentaina 1.
pohfadu zmena zachytenie
prijatie druhého = perspek- interoretacia existujucich Komponent
uhla e tivy: (akopsm“:ast’ duSevnych ko ni'taivneho
pohfadu | Mietmu | predstava . X stavov 9 :
o dekédovania) porozumenia
inych obsahu 2.porozu-
vedomia menie
druhého » dusevnym
socialno- stavom
. kognitivny
empaticka 3.vysvet-
fantazia kompo- lenie
nent minulého/
perspektiv-
neho
spravania
empaticky spOsobilost zasvt’upn_e
B - prezivanie "
zaujem emocna prezit . emocny
. o emocné-
g odpoved emoécie komponent
osobny druhého ho stavu
distres druhého
reaktivne reaktivne komponent
rozhodo- 5sobilost rozhodovanie kognitivneho
vanie sa spo§o ',OS sa rozhodovania
spravat sa
sucitne riadenie komponent
spravania spravania

Analyzou v tabulke uvedenych modelov empatie, socialnych zru€nosti

a chapania mysle autori

diferencuju nasledovné komponenty empatie:
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percepcny komponent, kognitivny komponent, emoé&ny komponent, kognitivne
rozhodovanie v kontexte cCinnosti a spravania sa (ako akény komponent).
V modeli chapania mysle Keenana a Warda (2000, podla Proctor, Beail, 2007)
existuje cirkularny spdsob porozumenia a interpretacie dalSich socialnych
informacii. Presny a jednoznalny vztah medzi prvkami tohto cyklu nie je
popisany, no je zrejmé, Ze kognitivne porozumenie vychadza z predchadzajicej
percepcie prezivaného dusevného stavu druhej osoby ana zaklade
kognitivneho porozumenia prebieha porozumenie uz realizovanému spravaniu
(minulé) a porozumenie predikovanému perspektivnemu spravaniu druhej
osoby, ¢o je zdrojom novych socialnych informacii, ktoré su pouzitelné v ramci
interpretacie prezivania a spravania druhej osoby.

Davis (1983) a vychadzajuc zjeho prace nasledne Cliffordsonova
(2002) popisuju tzv. hierarchicku Strukturu empatie, ktora je systémom dimenzii
i dispozi¢nych oblasti empatie, pricom Davis tvrdi, ze empatia moze byt
operacionalizovana a merana ako subor konStruktov. Z tohto dévodu zostavil
Skalu IRl (z angl. Interpersonal Reactivity Index), ktorda je zalozena
na multidimenzionalnom pristupe, a jej cielom je merat dispozi¢né tendencie
v 8tyroch oblastiach, ktoré reprezentuji kognitivne aemolné aspekty
vSeobecného konceptu empatie: (1) prijatie uhla pohladu inych (alebo ako
mentalna zmena perspektivy = kognitivny aspekt), (2) empaticka fantazia
(kognitivny aspekt), (3) empaticky zaujem (emocny aspekt) ako prezivanie
sucitu voCi nedtastiu inych osd6b azaujmu ohf, (4)osobny distres ako
individualne znepokojnie (emo&ny aspekt) — na seba orientované pocity uzkosti
a znepokojenia vo vypatych situaciach.

Unidimenzionalne modely empatie neumoZziuju diferencovat vysSie
uvedené aspekty Ci elementy empatie a su skér blizSie k ponimaniu empatie
v smere emocnej empatie. Su€asna tedria a vyskum ¢&im dalej, tym viac
zdOraznuju potrebu akceptacie multidimenzionalneho ponimania empatie, ¢o sa
premieta aj do merania empatie.

Multidimenziondlnu povahu empatie zachytavaju na drovni merania
napriklad IRl — Interpersonal Reactivity Index autora Davisa (1983), BES —
Basic Empathy Scale (Jolliffe, Farrington, 2006) a RES — Revised Empathy
Scale (Hashimoto, Shiomi, 2002). Dotaznik IRl (Davis, 1983) ma 4 S3kaly:
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empaticky zaujem (EC — empathic concern) a osobny distres (PD — personal
distress) sa vztahuju na emocné reakcie, ¢i uz voci druhym (EC) alebo vo i
sebe (PD), zmena perspektivy (PT — perspective taking) sa vztahuje na
kognitivne aspekty a fantdzia (FS) sa tyka tendencie imaginativne sa preniest
do fiktivnych situacii. Skala BES (Jolliffe, Farrington, 2006) ma 20 poloziek, 11
syti emoc¢nu empatiu a 9 kognitivhu empatiu, a je Specialne validizovana aj na
vzorke predadolescentov uZ aj unas (Cavojova, Belovitova, Sirota, 2010).
Skala RES (Hashimoto, Shiomi, 2002) ma subskaly: ,vie citit pozitivne pocity
druhych®, ,nevie citit pozitivhe pocity druhych®, ,vie citit negativne pocity
druhych®, ,nevie citit negativne pocity druhych® a vychadza z konStatovania, ze
pri pozitivnych a negativnych pocitoch mdéze empatia fungovat na rozdielnych
mechanizmoch.

Vysledky nami realizovanych vyskumov pri pouziti metodik IRl a BES
v skupine deti vo veku 10 — 14 rokov nam umoziuju podporit nazor, ze
kognitivna empatia merana skalou BES ma svoje legitimne zastupenie v ramci
merania empatie, diferencuje empatiu od konvenénych sucitnych reakcii, ktoré
moézu byt lahko zamiefiané s empatiou, atak umozfiuje jednoznacnejSie
konceptualizovat empatiu bez zameny s takymi konstruktmi, ako je sucit &i

emocna nakaza.

6.3 PSYCHOSOCIALNE ASPEKTY VYVINU EMPATIE DIETATA S PREPOJENIM

NA UTVARANIE CHAPANIA MYSLE

Vyvin empatie podla Hoffmana (1990, podla Sallquist, Eisenberga,
Spinradb, Egguma a kol., 2008) sa prejavi uz v tretom roku Zivota dietata, ked
ma zakladnu schopnost vcitit sa do preZivania druhych a zaroven sucitit
s druhymi. Navy3e trojroné dieta je schopné rozpoznat pozitivne emdcie.
Sallquistova a kol. (2008) preto predpokladaju, ze trojro¢né deti maju kognitivne
schopnosti rozvinuté do takej miery, aby boli schopné vcitit sa do situacie

a prezivania druhej osoby.
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6.3.1 Prejavy empatie pocas réznych vyvinovych stadii diet'at’a

Existuju dokazy (Meltzoff, Moore, 1977; 1983 podla Hutman,
Dapretto, 2009), ze uz doj¢ata maju schopnost reagovat emocne na spravanie
inych fudi, dokonca uz novorodenci po prvej hodine od pbérodu dokazu
reflektovat vyznamne vyrazna mimiku iného €loveka a podporuju tak existenciu
vrodeného mechanizmu v oblasti emocného reagovania a napodoby inych.
Imitacia vyrazov tvare v tomto smere je pred komunikativnym zazitkom, ktory je
zdielany s inou osobou. Sagi a Hoffman (1976, podla Hutman, Dapretto, 2009)
hovoria o elementarnych prejavoch afektivnej empatie uz u novorodencov.
Prikladom v ich ponimani je plaC novorodenca ako emocna odozva na plac
iného dietata, ako aj uz spominana schopnost reflektovat vyrazy tvare uz
v novorodeneckom obdobi vyvinu.

Doj¢enské obdobie sa v kontexte vyvinu empatie spaja aj s aktivaciou
tiesne dietata v reakcii na smutok matiek. Aronson a Rosebloom (1971, podfa
Hutman, Dapretto, 2009) konStatuju, Ze mesacné dieta diferencuje medzi
emoéciami ako suCastou empatie. Konstatuju, Ze reakcia dietata na smutok
matky prejavom smutku by bola blizka emoc¢nej nakaze, avSak reakcia na
smutok matky emocCnou tiesfiou je blizSia empatickej reakcii. Hutman
a Daprettova (2009) uvadzaju, ze bezpecne priputané deti disponuju uz v 15.
mesiaci prejavmi empatickej starostlivosti a empatickymi reakciami v reakcii na
utrpenie svojich matiek, zatial €o u neisto priputanych deti uvedené tak
vyznamne zastupené v spravani nebolo. Podla viacerych odbornikov (napriklad
Gunnar, Stone, 1984; Moore, Corkum, 1994; Emde, Campos, Klinert, 1985
a dalsi podla Hutman, Dapretto, 2009) 12-mesalné dieta zapgja domyselné
kognitivne spracovanie do emoéného empatického reagovania. Dieta v tomto
veku zadina prisp6sobovat svoje spravanie v emocénej reakcii na kognitivnu
interpretaciu vyrazov tvare ich matiek. Podla tychto autorov ide o fazu
socialneho odkazovania, ktoré je vyjadrenim hodnotenia neverbalnych sprav,
¢im dieta syntetizuje emocny obsah, ziskava spatnu vazbu, priom uvedené je
pred stupfiom vyvinu ,pravej“ empatie. Rovnako ako empatia, aj socialne

odkazovanie si kladie za ciel objasnit dvojzna&né okolnosti, pricom empatia
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zahffia afektivne zdielanie skusenosti, vedie k spravaniu, ktoré znizuje priciny
alebo prejavy nudze u inej osoby.

Prosocialne spravanie ako dobrovolné a zamyslané spravanie
v prospech druhej osoby bez zvazovania vlastného osohu pre pomahajuceho
presahuje ramec empatie, no zaroven je motivované empatiou. Dokonca, ako
sme uz uviedli v sulade s modelom Robertsa a Strayerovej (1996), empatia je
jednym z vyznamnych prediktorov prosocialneho spravania. Vyvinovo sa
prosocialne spravanie uvadza uZ udeti v12. mesiaci Zivota a zvySuje sa
v priebehu druhého roku zivota dietata (Zahn-Waxler, Radke-Yarow, 1982,
podla Hutman, Dapretto, 2009). Podla Hutmana a Daprettovej (2009) vyvinovy
progres sebapoznania a sebarekognicie k vacSej a lepSej orientacii sa v sebe,
celkovo progres vo vyvine sebapoznania v druhom roku zivota dietata, hra
vyznamnu ulohu v zdokonaleni empatickych reakcii dietata. Zahn-Waxler,
Radke-Yarow (1982, podla Hutman, Dapretto, 2009) ako aj Asendorpf
a Baudonniere (1993, podla Hutman, Dapretto, 2009) konstatuju,
Ze sebauvedomovanie a porozumenie inym, aempatické prijatie inych sa
objavuje vo vyvine synchronne (druha polovica druhého roku Zivota dietata).
Odbornici to podla tychto autorov spajaju aj s vyvinom verbalnych jazykovych
zruénosti. Vyvin jazyka je spaty so schopnostou tvorit, uchovavat
a reprezentovat’ informacie ziskané z prejavu (verbalneho, neverbalneho) inych
fudi. Jazyk zohrava vyznamnu ulohu v progrese smerom od sebaorientacie
dietata k orientacii na inych.

Vyvin emoénej empatie jednoznalne predchadza vyvinu kognitivnej
empatie. Kognitivha empatia ako schopnost pochopit a predvidat spravanie
druhych sa vyvija plynule s rozvojom kognitivnych funkcii dietata. Podla Davisa
(1996, podla Smith, 2009) sa kognitivna empatia javi viac ako adaptivna.
Emocna empatia poskytuje zaklad pre socidlne vztahy a vazby, umoziuje
moralny vyvin (napriklad Hoffman, 2000, podrfa Smith, 2009), zatial ¢o
kognitivna empatia je vySSim regulatorom emoc€nej empatie a priestorom pre
spracovanie informacii, ktoré &lovek dostava vdaka emoc€nej empatii. Baron-
Cohen (2005) v kontexte ontogenézy =zaclefiuje vyvin chapania mysle do

vekového rozpatia 2 az 4 rokov, o umoziuje dietatu uz v tomto veku napriklad
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predstierat hru (Leslie, 1987, podla Baron-Cohen, 2005), alebo pochopit vztahy
medzi dusevnymi stavmi (Wellman,1990, podla Baron-Cohen,2005).

Cavojova, Belovi¢ova, Ballova Mikuskova a Stulrajter (2010) uvadzaju
konstatovanie Dohertyho (2009), ktoré ilustruje dalSi vyvin ToM po Stvrtom roku
Zivota Cloveka: ,Vyvin ToM sa nezastavi vo veku 5 alebo 6 rokov.
Pravdepodobne dalej ziskavame vhlad do mysli druhych po€as celého Zivota,
alebo prinajmensom dovtedy, kym staroba nezredukuje nasu vnimavost.
Niektori dospeli su zretelne lepsi v porozumeni toho, ¢o sa deje druhym ludom
v hlave ako ini. Avdak mnoho konceptualnych zakladov sa moéze klast na
miesto prave vo veku, ked dieta vstupuje do $koly. Co sa vyvija nasledne, je
pravdepodobne schopnost’ aplikovat' koncepty dusevnych stavov flexibilnejSim
spbsobom alebo v komplexnejSich situaciach®.

Morenova, Kluteova a Robinsonova (2008) konstatuju, ze dieta medzi
druhym a Stvrtym rokom Zzivota prechadza vyvinovou zmenou vo vyvine empatie
smerom Kkviac modulovanym, spoloCensky a moralne ovplyviiovanym
empatickym reakciam v neskorSom veku dietata (napriklad v priebehu
Skolského veku), avSak na zaklade urovne empatie v druhom roku Zivota mozno
podla nich predpovedat’ urover empatie vo veku 4 rokov Zivota dietata. Tak ako
sme podciarkli vyznam emocnej rodi¢ovskej vrelosti, pozitivnej rodiCovskej
expresivity vo vyvine emocnej empatie, tak uvedené autorky podCiarkuju
spojitost medzi kognitivnou empatiou a schopnostou sustredit sa, percep&nou
senzitivitou a komunikativnostou. Vysoko empatické deti maju popri osobnom
zdroji pozitivity a druznosti aj vysoku percepénu citlivost, vaésiu pozornost
a zameranie na objekt percepcie a prejavuju sa inhibicnym ovladanim.
Morenova, Kluteova a Robinsonova (2008) zistili, Ze angaZzovanost matky v
kognitivnom vyvine a vyvine jazyka a socialna angazovanost matky ako taka
vo vztahu k dietatu su vyznamnymi prediktormi empatie u deti. Ak prepajame
kognitivnu empatiu s chapanim mysle, potom podla Tonksa, Slatera,
Framptona, Walla a kol. (2008) sa empatia na uUrovni chapania mysle vyvija
postupne od zaciatku tretieho roku zZivota dietata, priCom u diev€at nastava
tento vyvin skor, u chlapcov neskér. Obdobie od 18. mesiaca do tretieho roku
sa nazyva aj ako primitivha expresia chapania mysle a je spojena s postupnym

vyvinom porozumenia a jeho zapojenim do predstierania spravania. (Tonks a
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kol., 2008). Dieta vo veku 3 rokov ma komplexny systém emdcii, ktory je
jedineény pre Cloveka ako druh. Podla Tonksa a kol. (2008) sa empaticka
zruénost' rozvija kriticky a senzitivne aj v obdobi puberty (10. — 14. rok) —
ZlepSuje sa schopnost' identifikovat a Citat emocné prezivanie druhého z jeho
oCi a reCového prejavu. Autori konStatuju, Zze deti vo veku od 4. do 10. roku
Zivota vykazuju postupny prechod na spoliehanie sa na emocné podnety

z verbalneho prejavu druhého Cloveka.

6.3.2 Moznosti podpory rozvoja empatie

Odbornici konstatuju (Lengua, Long, 2002, podla Sallquist a kol.,
2008), ze rozvoj empatie najma vo veku okolo tretieho roku dietata uzko suvisi
s tym, Zze empatické prejavy su vyznamne posilfiované rodiCom a okolim
dietata. Predpokladaju, ze pozornost dietata voci druhym osobam aich
emocna vnimavost su zakladom empatie v tomto veku. Zaroveri Zhouova a kol.
(2002) konstatuju, ze socializacné a vychovné praktiky rodiCov (primarne
matiek) prispievaju k individualnym rozdielom v empati. Emocna opora,
emocCné prijatie a emocna vrelost matiek su vyznamnymi prediktormi
pozitivneho vyvinu empatie u ich deti. Podla Barnetta (1987, podla Zhou a kol.,
2002) pozitivny vyvin empatie prebieha v takom rodinnom prostredi, kde su
uspokojované emocné potreby dietata, kde rodi¢ia reguluji nadmerny
sebazaujem dietata smerom k jeho znizeniu, podnecuju dieta k vyjadrovaniu
emocii a poskytuju dietatu prilezitosti pre socialne pozorovanie a socialnu
komunik&ciu s inymi fudmi, ¢im podporuju jeho emocnu senzitivitu a schopnost
emocného reagovania.

Viaceré Studie zdéraziuju fakt (napriklad Eisenberg a kol. 2001,
podla Zhou a kol., 2002; Roberts, Strayer, 1996), Ze vyvin empatie deti je
vyznamne podmieneny aj emocnou expresivitou rodicov. Deti, ktoré maju
vacsiu skusenost s emocnou expresivitou ich rodiov, maju lepSiu schopnost
vyjadrit pozitivne i negativne emadcie a zarover su schopné lepSie sa vcitit do
prezivania druhych ludi v porovnani s detmi, ktoré vyrastaju v rodinach s nizkou
mierou emocnej expresivity u rodi¢ov. Barnett (1978, podla Zhou a kol., 2002)

zaroven pozitivne prepaja rodiCovskd emoénu expresivitu a emoénu vrelost
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rodiCov. KonStatuje, Ze vyjadrovanie pozitivnych emocii vo vztahu k dietatu
odraza aj emocnu vrelost, aj pozitivhu emocnu expresivitu rodi¢a a zaroven
zahffia emocnu reakciu na spravanie Ci prezivanie dietata. Zaroven
Eisenbergova a kol. (2001) hypotetizuju, ze je mozné, Ze vztah rodi¢ovskej
vrelosti k pozitivnej empatii deti aich Ziaducemu socidlnemu spravaniu su
sprostredkovatefom pozitivnej emoc€nej expresivity rodi€ov. Zhouova a kol.
(2002) podotykaju, ze deti s nizkou empatiou, s nizSou socialnou kompetenciou
a negativnym socialnym spravanim maju tendenciu vyvolat' u rodi¢ov natlakové
reakcie spojené s negativnou expresivitou rodi¢ov, ako aj inych dospelych.
Uvedené nahlady na vyvin a socialne rodi€ovské moderatory vyvinu empatie
udeti su spojené s ponimanim empatie ako citového stavu vyjadrujuceho

schopnost zdielat’ alebo prezivat’ afektivne stavy druhej osoby.

6.4 ZAVER

Chapanie mysle aj empatia su mechanizmy, ktoré nam umoziuju
chapat druhych a vztahovat sa k druhym na experiencialnej a konceptualnej
rovine. Chapanie mysle sa v su€asnosti poklada za mechanizmus pozostavajuci
z rozlienych Specifickych procesov, ktory je zodpovedny za vysvetlovanie,
predikovanie a manipulovanie spravania druhych vdaka (spravnemu)
pochopeniu a interpretacii ich dusevnych a emocnych stavov. Podobne empatia
sa poklada za pochopenie a vhodné reagovanie na emocné stavy druhej osoby
alebo ich presné odvodenie i vycitenie, ¢ize minimalne kognitivna zlozka
empatie predstavuje spojenie s chapanim mysle a spolu s emoc¢nou zloZkou

tvoria dve strany schopnosti ,Citat mysel“ (alebo vdeobecnejSie celkovy stav
druhej osoby). Ickes (1997) dokonca explicithne povazuje ,empatické
usudzovanie za kazdodenné E&itanie mysle®.

V kapitole prezentujeme aktualne poznatky podporujice
multidimenzionalnost empatie, priCom prepajame poznatky rbznych
psychologickych $kél a pristupov prave stymto nahladom na empatiu ako
systém viacerych konstruktov — primarne konstrukt emocnej empatie
a konstrukt kognitivnej empatie. Kognitivha empatia sa spéja so schopnostou

pochopit vnutorny poznavaci obsah preZivania druhej osoby v smere
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porozumenia jej myslienkam, nazorom, motivom s moznostou predpovede &i
predvidania jej reakcii a skutkov a spajame jus chapanim mysle. Emoc¢na
empatia je spajana so schopnostou vcitit sa do emdcii a citov druhej osoby a
zdielat' jej emdcie aspon tou mierou, aby sme vycitili, &i urcita situacia je pre fiu
prijemna alebo neprijemna. V nami realizovanom vyskume sme zaznamenali
vyznamnu spojitost medzi kognitivnou empatiou a chapanim mysle, ako aj
kognitivnou empatiou a emoénou empatiou. Uvedené naznacuje, ze emocna
a kognitivna empatia nie su dva jednoznacne izolované aspekty &i dimenzie
empatie, ktoré pésobia oddelene, naopak ich existencia je vzajomne prepojena,
a to aj v intrapsychickom kontexte, ako aj vyvinovom ¢&i socialnom kontexte.

Za dblezité intrapersonalne prediktory empatie v sulade s v kapitole
citovanymi pracami odbornikov v danej problematike povazujeme primeranu
emocnu expresivitu, spdsobilost uvedomit si aktualne prezivanie emdcii,
spbsobilost porozumiet vlastnym emdéciam a prijat ich, ako aj spésobilost
rozumiet emodciam druhych fudi a moderovat toto porozumenie v smere
spbsobilosti prebrat adekvatne socialne roly. V socializatnom kontexte
povazujeme za dblezité zdoOraznit také prediktory empatie u deti, ako su
angazovanost matky v kognitivnom vyvine a vyvine jazyka, emocna rodiCovska
vrelost, pozitivna rodiCovska expresivita a socialna angazovanost matky/rodi¢a
ako taka vo vztahu k dietatu.

Za vyznamné sme povazovali v kontexte multidimenzionalneho
ponimania empatie popisat’ aj socidlne a vyvinové aspekty empatie s dérazom
na vyvin autvaranie od narodenia az po predadolescentny vek, ato jej
emocného, ako aj kognitivneho rozmeru, a prepojit ich s charakterom
socialneho spravania dietata - od ziaducich foriem, ako su napriklad
prosocialne, altruistické spravanie &i kooperativne spravanie, az k tym socialne
neziaducim, ako su agresivne spravanie alebo antisocidlne spravanie. Vyvin
emocnej empatie jednoznacne predchadza vyvinu kognitivnej empatie.
Kognitivna empatia ako schopnost’ pochopit’ a predvidat spravanie druhych sa
vyvija plynule srozvojom kognitivnych funkcii dietata, javi sa viac ako
adaptivna (Davis,1996, podla Smith, 2009). Emo&na empatia poskytuje zas
zéklad pre socidlne vztahy a vazby, umozZfiuje moralny vyvin (napriklad

Hoffman, 2000, podla Smith, 2009), zatial ¢o kognitivna empatia je vy3Sim
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regulatorom emocnej empatie a priestorom pre spracovanie informacii, ktoré
Clovek dostava vdaka emocnej empatii. V sulade s vystupmi nasej vyskumnej
prace konstatujeme, Ze chapanie mysle je lepSim prediktorom prosocialneho

spravania ako empatia (Cavojova a kol., 2010; 2011).
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7 Socialna kognicia a prosocialne spravanie

MARTIN STULRAJTER

Cielom tejto kapitoly je poukazat navzajomné vztahy medzi
afektivnymi a kognitivnymi  komponentmi socialno-kognitivnych procesov
a prosocialnym spravanim. Prehlad sa opiera najmd o vyskumné Stadie

z vyvinovej psycholdgie a o neuropsychologické zdroje.

7.1 PROSOCIALNE SPRAVANIE AKO STRATEGIA SOCIALNYCH INTERAKCIi

Prosocialne spravanie sa spravidla definuje ako dobrovolné konanie
v prospech inej osoby. Schopnost reagovat na potreby druhych aj za
predpokladu, Ze takato reakcia vyZaduje urCiti osobnu obetu, zalinaju deti
prejavovat uz ku koncu dojéenského veku a po€as predSkolského obdobia.
(Moore, Barresi, Thompson, 1998). Napriek tomu, Ze prosocialnost spravidla
asociuje nesebeckost, uslachtilost &i vySSie city, SirSi pojem prosocialneho
spravania zahfha aj prejavy spravania motivované menej uslachtilymi, &i
dokonca sebeckymi motivmi, napr. ochota pomoct inej osobe s ciefom
dosiahnut’ spolo¢enské uznanie alebo zaviazanie si danej osoby k uritym
prejavom ¢i opatovaniu prosocialnych prejavov (napr. Persson, 2005; Malti,

Keller, Gummerum, Buchmann, 2009). Zvlastnu skupinu prosocialnych prejavov
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predstavuju prosocialne 1zi, ktorych ciefom nie je vlastny zisk, ale umysel
poméct, pripadne neposkodit druhd osobu (Xu, Bao, Fu, Talwar a kol., 2010).
Ako poukazuje Puka (2004, podla Malti a kol., 2009), motivacia jednotlivca
konat prosocialne je komplexna a méze zahffiat konfliktné motivy.

Paletu prosocidlnych prejavov mozno klasifikovat do rdznych
kategorii, napr.: (1) vyziadané prosocialne spravanie motivované priamymi
vyzvami inych osdb — konatel prosocialneho spravania ho neiniciuje sam; (2)
altruistické prosocialne spravanie, ktoré osoba iniciuje sama a je motivované
nesebeckym zaujmom ¢&i starostou o ind osobu; (3) nealtruistické prosocialne
spravanie, ktoré osoba iniciuje sama, no je motivované bud sebeckymi
zaujmami, alebo socialnymi scenarmi (Persson, 2005). Takisto méze ist o (4)
reciproCné prosocialne spravanie, ked osoba reaguje prosocialnymi prejavmi
spravania po tom, ¢o bola predtym sama prijemcom takychto prejavov (t. j.
prosocialne spravanie ,na oplatku®) (Fujisawa, Kutsukake, Hasegawa, 2008).
Z uvedeného vyplyva, Ze prosocialne spravanie mozno chapat ako urcity okruh

stratégii socialnych interakcii.

7.11 Podmienky rozvoja prosocialneho spravania

Rozvoj prosocialnych stratégii spravania je podmieneny vyvinom
a zrelostou viacerych psychologickych mechanizmov &i procesov. Deti si vo
veku 3 az 5 rokov osvojuju schopnost vysvetfovat a predpovedat spravanie
a emocie inych fudi na zaklade interpretacie ich duSevnych stavov, ako su
presvedc&enia, tuzby i vnemy (Slaughter, Dennis, Pritchard, 2002).

Prosocialne spravanie ako forma strategickych socialnych interakcii sa
opiera o viaceré takéto inferenéné systémy, na zaklade ktorych si jednotlivec
vyvodzuje zavery o konani €i dudevnych stavoch inych aktérov: ma vyznamny
emocny zaklad (empatické stotoznenie s adresatom altruistického &inu) (Moore
a kol., 2008), vyzaduje urcitu uroven kognitivnej zrelosti (Malti a kol., 2009).
Konkrétne ide napr. o schopnost sekundarnej reprezentacie (Perner, 1991),
rozvoj myslenia orientovaného na buducnost, schopnosti oddialit vlastné
uspokojenie (Thompson, Barresi, Moore, 1997), rozvoj schopnosti zaujat

perspektivu inych a tedrie mysle (Farrant, Devine, Mayberry, Fletcher, 2011),
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ale aj sebavnimania (Zahn-Waxler, Radke-Yarrow, Wagner, Chapman, 1992).
Toto vSetko suvisi s urcitou kvantitou a kvalitou socialnych skisenosti (Persson,
2005; Fujisawa akol., 2008) a primeranymi vychovnymi praktikami, ktoré
predstavuju spolo€ny ramec vyvinu jednak pre schopnosti socialnej kognicie,
jednak pre prosocialne prejavy spravania. Na suvis medzi pozitivnymi
rodiCovskymi praktikami a vy$Sou mierou prosocialnych prejavov u deti
poukazuju Farrant a kol. (2011).

Vyskumy potvrdzuju, Ze celkova frekvencia prosocialnych prejavov
deti sa najma v ranom obdobi vyvinu zvySuje s vekom (Zahn-Waxler a kol.,
1992; Persson, 2005). Nantel-Vivierova, Kokko, Caprara, Pastorelli a kol. (2009)
longitudinalne skumali prosocialny vyvin deti od predskolského veku po
adolescenciu a identifikovali viaceré vyvinové trajektérie prejavov prosocialneho
spravania. Vacsina z nich sa v8ak vyznaCovala stabilnou alebo klesajucou
uroviiou prosocialnych prejavov. Intenzivny narast prosocialnych prejavov sa
preto tyka najmad mladSieho veku, ked sa zvySuje diferenciacia
a individualizacia prosocialnych podnetov. Maturacia a socializacia jednak
podporuju prosocialitu deti, no su€asne im pomahaju regulovat svoje
prosocialne sklony. Prosocialne prejavy sa preto mézu Casom vo zvySenej
miere zameriavat diferencovanejSie, selektivnejSie na urcité socialne skupiny
(napr. pribuznych, priatefov a pod.) a vacsia kompetencia v socialno-kognitivnej
¢i afektivnej oblasti sa nemusi prejavit vo va¢Som behavioralnom vykone.
Vy&Sie spominani autori takisto poukazuju nato, Ze aj prechod z obdobia
adolescencie do ranej dospelosti sa vyznacuje narastom socialno-kognitivnych
aspektov prosocialneho reagovania (napr. schopnost zaujat perspektivu
druhého c¢loveka, prosocidlne moralne usudzovanie), nie vSak subezZnym
narastom prejavov pomahajiceho spravania.

Tendencia angazovat sa v prejavoch spravania s ohladom na inych
vSak nie je vyluéne determinovana iba tym, ¢&i je osoba vybavena
mechanizmami na empatickd &i kognitivhu rezonanciu s nimi, ale mnohymi
dalSimi faktormi (Singer, 2008). NaSa schopnost uvedomovat si a chapat
emocie Ci dudevné stavy inych nevedie automaticky k prosocialnemu spravaniu
(Decety, 2011; Mcllwain, 2003). Naopak, tieto schopnosti vieme vyuZit aj na

podvadzanie inych ¢&i ich manipulaciu. Na pozitivny vztah medzi vysokou
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urovnou socialno-kognitivnych schopnosti a nepriamymi formami agresie u deti
poukazuju Renoufova, Brendgenova, Parentova, Vitaro a kol. (2010). Nizka
uroven schopnosti chapania mysle suvisi s fyzicky agresivnym spravanim; deti
S nepriamymi agresivnymi prejavmi modzu mat schopnost chapat mysel
rozvinutld — umoziuje im totiz manipulovat’ inych prostrednictvom skryvania
svojich skutoénych zamerov (Sutton a kol., 1999a, podla Renouf a kol., 2010).
Empatia ¢&i schopnost reflexie duSevnych stavov inych nie su
postacujucou podmienkou spravania s cielom poméct inym — dbélezity je aj
regulaény prvok, systém exekucnej regulacie (Naito, Seki, 2009; Decety, 2011).
Ten je priamo zapojeny do behavioralnych okruhov. Jeho su€astou je napr. aj
systém hodnotovych presvedCeni, na zaklade ktorych Clovek kona, tzv.
principalizmus (principy a moralne hodnoty, ktorym verime, na zaklade ktorych
koname) (Abelson, Frey, Gregg, 2004; Hardy, Carlo, Roesch, 2008). Pozitivny
vztah medzi vy3Sou Uroviiou moralneho wusudzovania a prosocialnym
spravanim potvrdili napr. Janssens a Dekovicova (1997). Maltiova a kol. (2009)
pripisuju moralnym kogniciam a moralnym emociam délezita ulohu pri vyvine
prosocialneho, moralne relevantného spravania a empiricky dokumentuju
sprostredkujuci efekt moralneho usudzovania vo vztahu medzi moralnymi
afektmi (empatia, sympatia) a prosocialnym spravanim. Zaroven poukazuju, ze
moralna motivacia ma uz u deti silny kognitivny komponent, pretoze dieta musi
najprv pochopit’ platnost moralnych pravidiel (Krettenauer a kol., 2008, podla
Malti a kol., 2009). Tieto zistenia su reflektované aj v modeli, ktory vznikol
vramci rieSenia projektu (Cavojova, 2009), v ktorom obe zlozky empatie
(kognitivna a emocna) su regulované moralnym usudzovanim
a sebaregulaénymi mechanizmami na zvladnutie osobného distresu. Interakciou
tychto komponentov vznika sutazivé, prosocialne a vyhybavé spravanie

(obrazok 3, kapitola 6 tejto monografie).

7.1.2 Model socialnej kognicie a inferencie vo vzt'ahu k spravaniu

VSeobecny model zahffia procesy socialnej kognicie (afektivny aj
kognitivny komponent) v prepojeni s pozorovanim spravania inych oséb,

procesy inferencie oich presvedCeniach a duSevnych stavoch, zohfadfiuje
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vlastny systém presvedCeni pozorovatela (vratane moralnej roviny), ktoré
vietky vedu ku konkrétnym prejavom spravania. Model vychadza
z neuroekonomického pohfadu na predpovedanie spravania (Singer, 2008).
Tento model zahffia tri zadkladné Urovne, ktoré sa prejavuju v spravani i konani
osoby (schematické znazornenie modelu pozri Obrazok 1):

- kognitivna droven: afektivny a kognitivny aspekt;

- inferencéna Uroven: interpretacia, vyvodzovanie zaverov o dusevnych

stavoch, presvedc¢eniach &i preferenciach inej osoby;

- regulacny aspekt.

Obrazok 1 VSeobecny model socialnej kognicie a inferencie vo vztahu k

Pozorovanie
spravania

Afektivna
empatia

Kognitivna
empatia

Vlastné
konanie

e ™\
Presvedcenia Presvedcenia

o preferenciachinych o konani inych
g

\

Vlastné preferencie

spravaniu

Upravené podla Singerovej (2008)

Sucinnost tychto troch aspektov pri prosocialnych prejavoch spravania
(anielen pri nich) potvrdzuje aj fakt, Zze afektivne, kognitivhe a regulacné
aspekty sa na neuropsychologickej urovni zakladaju na &innosti interagujucich,
no Ciasto¢ne sa neprekryvajucich nervovych okruhoch s rozdielnymi vyvinovymi
trajektoriami. Vyskumy naznacuju, ze afektivny aspekt sa vyvija skor ako
kognitivny €i regulacny (Decety, 2011).
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7.1.2.1 Afektivny komponent empatie vo vztahu k prosocialnemu
spravaniu

Prosocialne spravanie bolo teoreticky aj empiricky dané do suvisu s empatiou6
(Renouf akol.,, 2010), ato jednak v rovine emocno-inferenénej (identifikacia
a pochopenie emacii inej osoby), jednak v rovine motivacénej. Schopnost’ vcitit
sa do em&cii inych, emocna ucast, sa povazuje za jeden zo sprostredkujucich
faktorov motivacie prosocialneho spravania, ktory usmerfiuje nase preferencie
i behavioralne reakcie a predstavuje afektivnu a motivaénu zakladriu pre
moralny vyvin (Eisenberg, Eggum, 2009, podla Decety, 2010).

Niektori autori povazuju motivacny efekt afektivneho aspektu empatie
na prosocialne spravanie za silnej§i ako efekt kognitivnych systémov
(kognitivna  empatia, resp. tedria mysle), ato aj na zaklade
neuropsychologickych procesov. Singerova (2008) poukazuje na to, Ze do
procesov empatie su zapojené motivacné a emocné okruhy v mozgu, zatial ¢o
v pripade chapania mysle su to okruhy a Struktary (medialny prefrontalny
kortex, superiorne spankové brazdy (STS), poly spankovych lalokov), ktoré sa
povazuju za menej relevantné z hladiska motivacie a emdécii. Vyskumne sa
zaroven potvrdilo, ze okrem motivaéného efektu na prosocialne spravanie
pdsobi empatia inhibi€ne na antisocialne spravanie, hoci prepojenie medzi
empatiou, prosocialnym a antisocialnym spravanim je komplexnejsie, nie je to
iba linearny, negativny vztah (Renouf a kol., 2010).

Niektori autori poukazuju na prepojenost pojmov empatie a sympatie
ana ich moralny rozmer, ktory davaju do priameho suvisu s moralnym
prosocialnym spravanim (prehlad viacerych zdrojov podavaju Malti a kol.,
2009). Decety (2010; 2011) vSak pojmy empatia a sympatia vyznamovo
rozliSuje; empatiu definuje ako schopnost’ uvedomovat si emdcie a pocity inych
0séb s minimalnym rozliSenim medzi sebou a druhym; sympatiu chape ako
preZivanie starosti o dobro inej osoby.

Hypotéza empatického altruizmu ako kfu€ového motivatora
prosocialneho spravania ma vSak obmedzenu platnost, pretoze v urcitych

situaciach mdze byt prosocialne konanie motivované egoistickymi zaujmami

® Empatii venujeme samostatn kapitolu v tejto monografii (VereSova, kapitola 6) a vztahom medzi
empatiou a kogniciami sa venuje aj Cavojova (2011).
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orientovanymi na seba, hoci navonok pdsobia ako altruistické (Maner, Gailliot,
2007).

Pri neuropsychologickych vyskumoch sa takisto zistilo, ze empatické
reakcie mozgu ovplyviuje citovy vztah k pozorovanej osobe &i jej vnimana
férovost’ (Singer, 2008). K empatickej reakcii dochadza v znizenej miere, ked
trpia fudia, ktori predtym podvadzali pri ekonomickych hrach, dokonca sa méze
objavit protichodna reakcia, ako napriklad Skodoradost. Empatia a s fiou
suvisiace prosocialne prejavy spravania teda nie su automatickym nasledkom
pasivneho pozorovania emocnych znakov u inych, ale podliehaju kontextovému
hodnoteniu situacie a p6sobeniu dalSich modulujucich ¢&initelov, ako su
napriklad intenzita emdécii trpiacej osoby, vztah k osobe, vodi ktorej pocitujeme
empatiu, &i charakteristiky osoby pocitujucej empatiu, ako su rod, emocné
prezivanie, schopnost regulacie emécii a pod. (Zimmerman, Levy, 2000;
Singer, 2008; Singer, Lamm, 2009; Maner, Gailliot, 2007). Z vyskumov vyplyva,
Ze tento efekt sa prejavuje vo zvySenej miere u muzov, no ako poukazuje
Singerova (Singer, 2008; Singer, Lamm, 2009), zatial nie je jednoznacne
preskimané, do akej miery ho mézu ovplyvnit socialne naucené vzorce
spravania aprezivania (vy$8ia socidlna Ziaducnost empatickych &i
prosocialnych prejavov u zien). Maner a Gailliot (2007) zase poukazuju na
zaklade vyskumnych zisteni, Zze faktory motivujuce k prosocialnym &inom
v blizkych vztahoch sa mézu liSit od faktorov, ktoré motivuju k pomahaniu
medzi cudzimi ludmi.

Urditd mieru prepojenosti afektivneho komponentu empatie
a prosocialneho spravania vSak naznacuje empiricky overeny fakt, Ze ucinok
rodi€ovskych vychovnych praktik na prosocialne spravanie dietata méze byt
sprostredkovany rozvojom empatie dietata. Obidvoje sa rozvija v kontexte
pozitivnych prejavov spravania voci inym v rodinnom prostredi (Farrant a kol.,
2011). Rané skusenosti s poskytovatelmi starostlivosti mézu ovplyvnit, ¢i bude
dieta emoCne motivované vyuzivat svoje rozvijajuce sa socialno-kognitivne
schopnosti na prosocialne alebo machiavellistické ucely (Mcllwain, 2003).

Pracovny model empatie (obrazok 2) dava do suvisu viaceré
interagujuce komponenty, ktoré prispievaju k zazitku empatie (Decety, 2011)

a sprostredkovane pdsobia aj na prosocialne prejavy spravania:
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- Afektivne nabudenie: proces prebiehajuci ,zdola hore* zalozeny
na prepajani percepcie a akcie; kfu€ovu ulohu pri iom zohravaju
amygdala, hypotalamus a orbitofrontalny kortex.

- Uvedomenie a pochopenie emdcii: klu€ovu Ulohu zohravaju
kortexanteridrnej insuly (AIC), medialny prefrontalny kortex (mPFC)
a ventromedialny prefrontalny kortex (vmPFC).

- Regulacia emdcii: proces prebiehajuci ,zhora dole®; zavisi
od vykonnych funkcii kortiko-kortikalnych prepojeni
orbitofrontalneho kortexu (OFC), medialneho prefrontalneho
kortexu (mPFC) a dorzolateralneho prefrontalneho kortextu
(dIPFC).

Empatia, podobne ako ostatné socialno-kognitivhe procesy, vyuziva
cely rad mozgovych Struktar a systémov, ktoré sa neobmedzuju iba na kéru, ale
zahffiaju aj autondmnu nervovu sustavu, hypotalamicko — hypofyzovo —
nadoblickovu os a endokrinnu sustavu. Tie reguluju telesné stavy, emdcie

a reaktivnost (Decety, 2011).

Obrazok 2 Pracovny model empatie

Seba-
reguldacia

Afektivne
nabudenie

Chapanie
emacii
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7.1.2.2 Kognitivny komponent empatie vo vztahu k prosocialnemu
spravaniu

Kognitivnym komponentom inferenénych systémov, ktoré sa evolu¢ne
vyvinuli s cielom podpory strategickych socialnych interakcii, je kognitivha
empatia, resp. tedria mysle’ (Baron-Cohen, 1995). Z pohladu socialne;j
interakcie to je jedna z najdélezitejSich socialno-kognitivnych zruénosti bez
ohfadu na to, Ci ide o prosocialne alebo agresivne prejavy socialneho spravania
(Renouf a kol., 2009). Viaceré vyskumy dokazuju, Ze Uroven rozvoja socialnych
kognicii (a to tak emocCného, ako aj kognitivneho komponentu) sluzi ako
spolahlivy prediktor kooperativheho ¢&i prosocialneho spravania v neskorSich
zivotnych obdobiach (Moore a kol., 1998; Farrant a kol., 2011).

Ermer, Guerin, Cosmides, Tooby a kol.(2006) charakterizuju
adaptivnu funkciu systému tedrie mysle v suvislosti so socialnymi interakciami
ako: (a) predikovanie a interpretovanie spravania inych v pojmoch dusevnych
stavov, (b) vyvodzovanie zaverov o ich obsahu na zaklade znakov vnimanych
cez zmyslové organy.

Aj pre kognitivny komponent schopnosti zaujat’ perspektivu inych osob
vSak plati, ze sam osebe nie je postacujucim predpokladom prosocialnych
prejavov spravania. Telesna agresia bola vo vyskumoch v negativhom vztahu
s prosocialnym spravanim, nie v8ak s chapanim mysle (Renouf a kol., 2010).

Napriek tomu, Ze motivaény ucinok vo vztahu k prosocidlnemu
spravaniu sa pripisuje skoér afektivnej ako kognitivnej zlozke (Singer, 2008),
zaujatie perspektivy, v ktorej si €lovek predstavi ini osobu (zameranie sa na
pocity a myslienky inych fudi), podporuje empaticky zaujem a altruisticku
motivaciu; explicitné predstavenie si seba v nudzovej situacii cielovej osoby
vedie k zvySenému osobnému negativnemu prezZivaniu a egoistickej motivacii
zredukovat' tieto pocity, napr. odchodom z dane;j situacie (Singer, Lamm, 2009).

Kognitivny komponent procesov  socialnej kognicie je
z neurobiologického hladiska su€astou siete funkéne prepojenych oblasti.
Vyskumy ukazali, ze pri tychto procesoch su konzistentne aktivované tri oblasti

— anteriorny paracingularny kortex (APC), superidorne spankové brazdy (STS)

"Vztahom medzi konceptmi kognitivnej empatie a tedrie mysle sa viac venuje Vere$ova v kapitole 6
tejto monografie.
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a poly spankovych lalokov obojstranne (Gallagher, Frith, 2003). Z hladiska
vzajomnych vztahov medzi kognitivnym komponentom socialnej kognicie
a prosocialnymi prejavmi spravania je dolezité, Ze aktivacia anteriérneho
paracingularneho kortexu (APC) a medialnej frontalnej brazdy (MFG) sa zistila
aj v suvislosti s kooperativhymi prejavmi spravania (McCabe, Houser, Ryan,
Smith a kol. 2001).

7.1.2.3 Regulaéné mechanizmy vo vztahu k prosocialnemu spravaniu

Ako sme uZ poukazali, schopnost kognitivnej €i afektivnej reflexie
dusevnych stavov inych oséb je predpokladom rozvoja prosocialnych prejavov,
no sama nestaci na to, aby prosocialne spravanie nastalo. Empatia i chapanie
mysle ako také nemusia viest ku konaniu v prospech inych. Prilisna empatia,
citlivost na prezivané emacie inych fudi, méze viest k nadmernému distresu €i
depresii, ktoré maju destruktivny ucinok na prejavy spravania zamerané na
pomoc inym, €lovek sa mdze napriklad radSej vyhnut takymto situaciam. Ako
poukazuje Decety (2011), empatia je nieCo, o vyzaduje regulaciu. Dékazom
toho, ze empatia nie je iba senzoricky spustanym a riadenym procesom, pri
ktorom afektivne stavy v pozorovatelovi navodzuju procesy prebiehajuce ,zdola
hore®, je aj kluCova rola, ktora sa pripisuje pozornosti a procesom inhibicie
spravania a exekucénej kontroly (Singer, Lamm, 2009).

Regulacia mbZe znamenat aj schopnost potladit reakciu na
bezprostrednu situdciu v prospech buducej situacie &i potlaenie reakcie
veducej k vyuzitiu situacie vo vlastny prospech a prispésobenie reakcie tak, aby
bol vysledok konania v prospech inej osoby. Moore a kol. (1998) poukazuju, ze
schopnost oddialit uspokojenie u 4-roénych deti je jednym z najlepSich
prediktorov ich socialnej kompetencie v dlhodobom meradle.

Exekuéné funkcia sluzi na reguléciu kognicii i emécii prostrednictvom
selektivnej pozornosti a sebaregulacie; z neuropsychologického hlfadiska je tato
aktivita viazana na kéru prefrontdlneho laloka a cingularny kortex (Singer,
Lamm, 2009).

Decety (2011) popisuje model empatie a jej pdsobenia na spravanie

jednotlivca, ktorého sucCastou je spracovavanie afektivnej komunikacie
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smerujuce ,zdola hore* (z hladiska hierarchie nervovych Struktdr)
a spracovavanie smerom ,zhora dole, pri ktorom rozsah empatického
prezivania a pravdepodobnost prosocialneho spravania ovplyviuje motivacia
jednotlivca, jeho zamery a sebaregulacia. Singerova a Lamm (2009) poukazuju,
Ze su aspon dva rézne spdsoby, akymi mbzu procesy prebiehajuce ,zhora dole*
ovplyvnit empaticku reakciu, a teda aj prosocialne spravanie:

- inhibiciou alebo zosilnenim reprezentacii, ktoré boli aktivované
senzorickymi kanalmi a mechanizmami spojenymi s prepajanim
percepcie a akcie,

- generovanim empatickych reakcii prostrednictvom imaginacie &i
anticipacie stavov inych o0sd6b za nepritomnosti akejkolvek
stimulacie ,zdola“.

Druhy spdsob, ktory spominaju Singerova a Lamm, sa stava obzvlast
dolezitym, ked ma pozorovatel k dispozicii minimum senzorickych informacii
0 druhom ¢loveku a vytvorenie si Usudku o jeho emocnom rozpolozeni vyzaduje
vyuzitie kontextovych informacii, afektivnej pamati a projekcie seba samého
do druhej osoby.

Z Klinickych pozorovani ludi i experimentalnych Studii primatov
vyplyva, Ze do regulacie socidlneho spravania sa zapdja orbitofrontalny kortex
(OFC) (Gallagher, Frith, 2003).

7.2. NEUROPSYCHOLOGICKE KORELATY PROSOCIALNEHO SPRAVANIA
A SOCIALNEJ KOGNICIE: SPOLOCNE PRVKY

Sucinnost socialno-kognitivhych procesov pri prosocialnych prejavoch
spravania potvrdzuju aj neuropsychologické vyskumy. Ludia su svojou
podstatou socidlne bytosti aich prezZitie zavisi od socialnych interakcii
s druhymi, budovania spojeneckych vztahov a presnych socialnych uUsudkov
(Cacioppo, Amaral, Blanchard, Cameron a kol., 2007). Preto je pochopitelné, ze
sa evoluCne vyvinuli neurobiologické mechanizmy na vnimanie, chapanie,
predpovedanie vnutornych stavov inych jednotlivcov a na reagovanie na na ne.

Tieto stavy su svojou podstatou subjektivne (Decety, 2011).
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Kognitivne procesy su z neuropsychologického hladiska velmi
komplexné anemozno ich linearne stotozhovat s ur€itymi Struktarami di
.centrami. Ide skér o funkéné okruhy, do ktorych su zapojené viaceré koérové
i podkérové Struktury. Ako poukazuju Jabbi a kol. (2008, podla Singer, Lamm,
2009), pri posudzovani roly mozgovych Struktir alebo oblasti pri socio-
kognitivnych &i regulaénych procesoch vo vztahu k prosocialnemu spravaniu je
nutné brat do uvahy nielen aktivaciu urcitej oblasti mozgu, ale aj jej interakciu

s inymi oblastami.

7.21 Zrkadlové neurény

V suvislosti s empatiou a socialnou kogniciou viaceri autori pripisuju
kfu€ovu ulohu tzv. zrkadlovym neurénom (Kaplan, lacoboni, 2005). Zrkadlové
neurony predstavuju jedine€nu triedu nervovych buniek so senzorimotorickymi
vlastnostami (Decety, 2011), ktoré su aktivne, ked &lovek vykonava konkrétnu
aktivitu arovnako aj ked pozoruje niekoho iného vykonavat tato aktivitu.
Gallese, Fadiga, Fogassi, Rizzolatti (1996) popisali tento jav uz u makakov.
Zich vyskumu vyplyva, ze 17 % monitorovanych neurénov vo ventrainej
premotorickej oblasti reagovalo, ked opica vykonavala konkrétny pohyb,
atakisto ked pozorovala niekoho vykonavat ten isty pohyb. Neurdny
s podobnymi senzorimotorickymi vlastnostami boli objavené aj v anteriérnej
intraparietalnej oblasti (Fogassi a kol., 2005, podla Decety, 2011) &i v primarnej
motorickej oblasti (Tkach a kol., 2007, podla Decety, 2011).

Zrkadlové neurdny predstavuju mechanizmus, na zaklade ktorého
vieme pochopit konanie inych fudi prostrednictvom jeho projekcie cez na$
vlastny motoricky systém, €o nam umozfiuje spolo€nu reprezentaciu &inov
(Gallese, Goldman, 1998; Rizzolati, Craighero, 2005). Aktivacia tychto tzv.
motorickych reprezentacii nam mobéze tiez umoznit aktivovat motivacné
mechanizmy a umysly asociované s tymito ¢inmi. Takuto ,rezonanciu“ s inym
jednotlivcom mozno podla Kaplana a lacoboniho (2006) povazovat aj za urcitu
formu empatie. Skuto¢nost, Ze ten isty neurologicky systém sa zapaja do

emocnych i kognitivnych foriem chapania umyslov inych aktérov pri réznych
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ulohach a v ramci réznych vekovych skupin, naznaéuje centralnu rolu ludského
systému zrkadlovych neurénov z hladiska socialnej kompetencie.

Napriek tomu niektori autori poukazuju na to, Zze rola zrkadlovych
neurénov nie je jednoznacénd, a niektoré vyskumy naznacuju, Ze ich €innost’ nie
je nutnym ani postadujucim mechanizmom na reprezentaciu umyslov &i emdécii
iného jednotlivca, najma nie v socialnom kontexte (napr. Decety, 2010, 2011;
Jacob, 2008). Ich argumentacia sa odvija od toho, Zze zrkadlové neurény sa
identifikovali v réznych oblastiach mozgovej kéry (najma v motorickych), ktoré
nie su vzdy relevantné z hladiska socialnej kognicie ¢i empatie. Jacob (2008)
tvrdi, Ze aktivitu zrkadlovych neurénov v mozgu pozorovatela zvySuje
a ulah&uje predchadzajuca (uz predtym utvorena) reprezentacia umyslu aktéra
a ze ich ulohou je prediktivne spocitat najlepSi motoricky prikaz vhodny na
uspokojenie aktérovho umyslu. Decety (2010, s. 205) dochadza k zaveru, ze
»hoci zrkadlové neurdny zohravaju ulohu pri motorickej rezonancii, v su¢asnosti
nie je mozné vyvodit' zaver, ze maju kriticku rolu v rozpoznavani emdacii, a je
malo dékazov na posudenie ich roly pri empatii a sympatii®.

Simulacna tedria empatie (Adolphs, 1999; Gallese, Goldman, 1998)
teda nie je dostatoCne potvrdena a ulohu zrkadlovych neurénov je potrebné

interpretovat opatrne a skér vo vztahu k motorickym reprezentaciam.

7.2.2 Funkéné mozgové okruhy zapojené do procesov socialnej

kognicie a prosocialneho spravania

V nasledujucej tabulke sumarizujeme mozgové Struktury, ktoré boli
vyskumne dané do suvisu so socialno-kognitivnymi procesmi a prosocialnym
spravanim. Z prehladu je zrejmé, Zze funk&né mozgové okruhy jednotlivych
procesov sa Ciastoéne prekryvaju, €o tieZ poukazuje na ich vzajomnu
prepojenost’ a sucinnost. K vyraznym prepojeniam kognitivnych a afektivnych
procesov s prosocialnymi aspektmi konania dochadza na frontalnych lalokoch.
Najma ventromedialna Cast prefrontalneho kortexu (vmPFC) ma klucovy
vyznam pri prepajani vnemovych reprezentacii podnetov s reprezentaciami ich
emocného a socidlneho vyznamu (Adolphs, 1999). Tato Cast je dbleZita aj

z hfadiska empatie a chapania mysle. Uvedomovanie a chapanie emocii sa
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CiastoCne prekryva so spracovavanim podnetov procesmi tedrie mysle, pricom
aktivny je najma ventromedialny prefrontalny kortex, a v pripade empatie aj
medialny prefrontalny kortex ktora

(mPFC) spolu s anteriérnou insulou,

.integruje  homeostatické  podmienky so  senzorickym  prostredim
a s motivanymi a socialnymi podmienkami reprezentovanymi v prefrontalnom
kortexe“ (Decety, 2011, s. 94).

Z hladiska regulacie socialneho, a teda aj prosocialneho spravania su
dolezité prefrontalne laloky (Adolphs, 1999) a orbitofrontalny kortex, ktory je
suCasne délezity aj z hladiska regulacie emadcii vdeobecne a empatie zvlast

(Singer, Lamm, 2009).

Tabulka 1: Prehlad mozgovych Struktar/okruhov aktivnych pri empatii, teorii

mysle a prosocialnom spravani

Empatia Teoéria mysle Regulaéna zlozka Prosocialne
spravanie
Afektivne nabudenie: |Anteriorny Medialny Identifikacia
- Amygdala paracingularny kortex |a dorzolateralny socialneho vyznamu
- Hypotalamus |(APC) prefrontalny kortex vhemov:
- Hippocampu |Superiérne spankové |[(mPFC a dIPFC) Ventromedialna oblast
S brazdy (STS) Anteriérny cingularny |prefrontalnych lalokov
- Orbitofrontaln|Pdly spankovych kortex (ACC) (vmPFC)
y kortex lalokov obojstranne Regulacia emacii:
(OFC) Ventromedialny kortiko-kortikalne Regulacia socialneho
Uvedomenie prefrontalny kortex prepojenia spravania:
a pochopenie emdécii: |(vmPFC) orbitofrontalneho Orbitofrontalny kortex
- Anteriérny kortexu (OFC), (OFC)
cingularny medialneho
kortex (ACC) prefrontalneho kortexu
- Kortex (mPFC)
anteriérnej a dorzolateralneho
insuly(AIC) prefrontalneho
- Medialny kortextu (dIPFC)
prefrontalny
kortex
(mPFC)
- Ventromedial
ny
prefrontalny
kortex
(vmPFC)

(zostavené podla Decety, 2011; Singer, Lamm, 2009; Gallagher, Frith, 2003; Adolphs, 1999)
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7.3 ZAVER

Cielom tejto kapitoly bolo poukazat na vzajomné vztahy medzi
afektivnymi a kognitivnymi komponentmi socialno-kognitivnych procesov
a prosocialnym spravanim. Socialno-kognitivne procesy maju vo vztahu
k prosocidlnemu spravaniu motivaény iregulany efekt. Model vzajomnych

vztahov medzi tymito procesmi zachytava Obrazok 3.

Obrazok 3 Model vzajomnych vztahov procesov socialnej kognicie

a prosocialnych prejavov spravania

Machia-

A,

¥

A 4

] SR
vellizmus Sutazivé
Kognitivny Moralne prejavy
komponent usudzovanie
)

J

» Kooperacia
Seba- L
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y Prosociadlne

e -
Afektivny prejavy
komponent
Osobny » Vyhybanie
distres e —

B

Vzajomny vztah tychto procesov potvrdzuju aj urcité vzdjomné

spoloéné prvky a sucinnost neutralnych okruhov, ktoré sa podielaju na tychto
procesoch. Skuto€nost, Ze tie isté neurologické systémy sa zapajaju do
emocnych i kognitivnych foriem socialnej kognicie a regulacie socialneho
spravania v réznych situaciach socialnej interakcie, potvrdzuje Uzku suvislost

medzi nimi a umoznuje ju chapat aj v evoluénom kontexte.
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Intenzivny  rozvoj  neuropsychologického  vyskumu  pomaha
komplexnejSie chapat tento vztah, no mnohé vyskumy zatial nie su plne
porovnatelné vzhladom na rozdielnost pouZitych technolégii, podnetového

materialu, uloh ¢i participantov.
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8 Socialna kompetencia a socialne porozumenie

v kontexte vztahu emdcii a kognicii

EVA BALLOVA MIKUSKOVA

Cielom nasledujucej kapitoly je objasnit ulohu socialnej kompetencie
a socialneho porozumenia v konceptualizacii vztahu medzi emoéciami a
kogniciami. KedZe socialna kompetencia vo svojej definicii zahffia viacero
aspektov, ako napriklad popularitu medzi rovesnikmi, schopnost' efektivne sa
angazovat v socialnych interakcidch, schopnost vytvarat priatelstva,
dosiahnutie relevantnych socidlnych zru€nosti, a socialne porozumenie sa
chape skor ako schopnost konceptualizovat duSevné stavy ako presvedcenia,
tuzby a umysly a na zaklade toho interpretovat a predikovat konanie druhych
(Bosacki, Astington, 1999), priblizime si oba koncepty tak vo vztahu k empatii,

ako aj k chapaniu mysle a k prosocialnemu spravaniu.

8.1 SOCIALNA KOMPETENCIA

Definovat' socialnu kompetenciu je naro&né, pretoze zru€nosti a
spravanie potrebné pre spoluzitie ludi a pre zvladanie socidlnych uloh a

désledkov variuju na zaklade veku a toho, ¢o si vyzaduje dana situacia. Podla
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Schoonovej (2009) socialna kompetencia nie je vSeobecne dobre definovana
a meratelna. Meni sa pocas zivota, reflektuje situaciu v rodine, v Skole, v praci,
v spoloCnosti a zavisi od vyvinu schopnosti, ako su napriklad socialne
uvedomenie, socialne zru€nosti a sebadbvera. Podla nej je konceptualizovana
rbzne v zavislosti od discipliny a ani v ramci disciplin nie je konsenzus v jej
definicii. V psycholdgii sa socialna kompetencia definuje ako osobnostna &rta,
ktora sa méze manifestovat v réznych schopnostiach, ako napriklad empatia,
tolerancia, svedomitost, schopnost’ kooperacie, dynamicky konstrukt zahfiajuci
schopnost prispdsobit sa a interagovat v socialnych podmienkach,
presvedc€enie o svojej u€innosti, socialna alebo emocna inteligencia.

V minulosti bol koncept kompetencie dblezitym prvkom v diskusiach
0 motivacii, intelekte, behaviordlnom nastaveni a vyskume deti s rizikom
psychopatolégie (Waters, Sroufe, 1983). Prave pre pritomnost kompetencie
v mnohych kontextoch je naro¢né ju definovat. NavySe mnozstvo Specifik
a zru€nosti spadajucich pod kompetenciu je tazké usporiadat do nejakych
schém.

Napriek nejasnému vymedzeniu pojmu je socialna kompetencia deti
jednym z najlepSich prediktorov neskorSieho prispdsobenia sa (Hubbs-Tail,
Osofsky, Hann, Mcdonald a kol., 1994) a odzrkadluje ziaduce ,vysledky“ vyvinu
(Bosacki, Astington, 1999). Hoci je zrejmé, €o socialna kompetencia predikuje a
odraza, otvara sa diskusia tykajuca sa jej obsahu. R6zni autori uvadzaju rézne
aspekty spadajuce pod socidlnu kompetenciu. Bosackiova a Astingtonova
(1999) vnimaju socialnu kompetenciu ako stredny termin pre také aspekty, ako
je napriklad popularita medzi rovesnikmi, schopnost’ efektivhe sa angaZovat v
socialnych interakciach, schopnost vytvarat priatelstva, dosiahnutie
relevantnych socidlnych zru¢nosti. Anderson a Messick (1974) zas vytvorili
zoznam 29 rozlicnych pojmov vztahujucich sa k socidlnej kompetencii,
od Specifickych zru€nosti (situacne a vekovo Specifické) po abstraktné pojmy
ako napriklad konsolidacia identity. Waters a Sroufe (1983) ju spajaju
so schopnostou mobilizovat a koordinovat vysSie spominané zdroje takym
spbsobom, Ze su vytvarané prileZitosti a potencialy alebo su tieto zdroje z
prostredia vhodne vyuZivané, teda, Ze podporuju vyvinové pokroky.

Kompetencia, tak ako ju chapu Waters a Sroufe (1983), nie je Uzko spajana
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so Ziadnou konkrétnou vlastnostou. Autori tvrdia, Ze hodnotenie [udi ako
kompetentnych alebo nekompetentnych by malo byt platné aj mimo danu
Specificku situaciu, ulohu alebo vek. Vo svojom vyskume zistili, Ze deti, ktoré su
hodnotené ako socialne kompetentné, su oznadené svojimi ucitelmi ako viac
empatické a boli aj CastejSie oznaované za tych, ktori iniciuju kontakty, reaguju
na druhych a udrziavaju prebiehajuce interakcie. Tieto deti boli navyse
hodnotené ako viac citovo expresivne.

Hubbs-Tailova a kol. (1994) zistili, ze jednym z dalSich aspektov
socialnej kompetencie je schopnost’ ziskat' priatelov. Deti bez priatelov maiju
problémy so su€asnym aj buducim prispdsobenim sa (od samoty az po
diagnostikovatelné poruchy). Ako dalSi aspekt socialnej kompetencie
identifikovali socialne zru¢nosti. Deti s dobrymi socidlnymi zru¢nostami zvyknu
byt podla nich lepSie akceptované rovesnikmi ako deti so slabsSimi socialnymi
zruénostami.

Napriek tomu, Ze socialna kompetencia a problémy so spravanim nie
su priamo v protiklade, viaceré vyskumy (Coolahan, Fantuzzo, Mendez,
McDermott, 2000) naznacuju, ze deti so slabSimi socialnymi zruénostami ¢asto
neskor v Zivote vykazuju antisocialne spravanie. Tejto téme sa venovali aj Crick
a Dodge (1994). Vytvorili model spracovania socialnych informacii, ktory
vysvetluje, ako mozu deficity v socialnych zru€nostiach viest k agresivnemu a
antisocialnemu spravaniu. NajlepS§im prediktorom slabej socialnej kompetencie
bola podla nich samotarska hra, konkrétne zistili, Ze hranie sa osamote ma na
vyvin socialnej kompetencie negativny vplyv.

Z pohladu prepojenia socialnej kompetencie s emoéciami a kogniciami
vyplyvaju z vysledkov vyS8ie uvadzanych vyskumov dve podstatné zistenia:
1. socialna kompetencia ma priamy suvis s empatiou a schopnostou vytvarat
a udrziavat' vztahy, respektive interakcie a 2. slaba socialna kompetencia uzko

suvisi s antisocialnym a agresivnym spravanim.

8.1.1 Faktory ovplyviujice vyvin socialnej kompetencie

Socidlna kompetencia sa polas Zivota meni, je zavisla od rozvoja

takych schopnosti, ako su napriklad socidlne uvedomenie, socidlne zruénosti,
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sebavedomie. Na jej vyvin ma vyznamny vplyv viacero oblasti a faktorov
(Schoon, 2009; Waters, Sroufe, 1983):

- zdroje z prostredia: Nie su to iba materialne alebo spefazitelné
zdroje, ide o veci, ktoré mézu podporovat alebo napomahat vyvinu
schopnosti koordinovat emdécie, kognicie a spravanie tak, aby
sluzili kratkodobej adaptacii alebo dlhodobému vyvinovému
pokroku;

- individuéalne zdroje: Schopnost zuroCovat externé zdroje zavisi
od ziskavania/angazovania vnutornych zdrojov ¢loveka. Moznosti
sa pohybuju od Specifickych zruénosti a schopnosti po v§eobecné
konstrukty ako napriklad sebaucta a od charakteristik, ktoré su
vzhfadom na prostredie a vek nestabilné, az po tie, ktoré su
vzhladom na prostredie avek vysoko stabilné, respektive
vSeobecné;

- biologické aspekty: Existuje prepojenie medzi socialnou
kompetenciou a inymi trvalymi osobnostnymi charakteristikami a
genetickymi faktormi, ktoré tvaruji socialne interakcie. Napriek
tomu je stale prepojenie socialnej kompetencie a genetickych
faktorov, resp. nervovej ucinnosti slabo preskimané a pochopené;

- socidlna zmena: V poslednych rokoch sa objavuju obavy tykajuce
sa naruSenia  socialnej kompetencie pre narastajicu
indtrumentalizaciu a individualizaciu socidlnych vztahov. Ini zas
poukazuju na nové hodnoty a Zivotny Styl s va€Sou toleranciou voci
etnickej, kulturnej, sexudlnej diverzite, na problém orientované
formy participacie, na vaési déraz na sebavyjadrenie a na hladanie
zmyslu zivota.

Na socialnu kompetenciu, respektive jej vyvin, ma vyznamny vplyv aj
chapanie mysle, a preto sa jej venujeme neskdr v samostatnej ¢asti 8.1.2 Vztah
chapania mysle a socialnej kompetencie. Teraz blizSie rozvinieme niekolko
konkrétnych vyznamnych faktorov, ktoré vstupuju do hry po€as vyvinu socialnej
kompetencie.

Vo vyvine socidlnej kompetencie zohrava okrem chapania mysle

vyznamnu Ulohu detska hra a interakcie vytvarané v ramci hry. Tak detska hra,
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ako aj chapanie mysle si vyZaduju dobru schopnost preberat perspektivu a
rozumiet’ intencionalite. Preberanie perspektivy, ktoré sa deje poCas detskej
hry, suvisi s vyvinom socidlnej kompetencie rovnako ako kooperacia a
socializacia (Slomkowski, Dunn, 1996). Zatial o niektori vyskumnici (Cutting,
Dunn, 1999) tvrdia, ze iba Specialny typ hry, napriklad hra na predstieranie,
suvisi so socialnou kompetenciou, ini (napr. Gagnon, Nagle, 2004; Howes,
Matheson, 1992) argumentuju, ze vSetky rovesnicke hry su délezité pre vyvin
socialnych zru€nosti, to znamena, Ze prave socialna interakcia pocas hry je
délezitym komponentom vyvinu socialnej kompetencie. Tito autori tvrdia, Ze
socialna hra (hra s druhymi) pozitivne suvisi so socialnou kompetenciou,
narozdiel od samotarskej hry, ktora so socialnou kompetenciou suvisi
negativne. Socialna hra totiz vyzaduje od deti, aby prejavovali kooperaciu,
adaptaciu, zdielanie. Na zaklade tohto mézeme odvodzovat dblezitost kontextu
hry a poskytovania dostatoéného mnozstva prilezitosti pre detsku hru zalozenu
na socialnych interakciach.

Co sa tyka vplyvu pohlavia na vyvin socialnej kompetencie, vyskum
Dodgea a Feldmanovej (1990) ukazuje, ze diev€atam je CastejSie pripisovana
socialna kompetencia a aj ucitefmi su vnimané ako viac prosocialne v
porovnani s chlapcami, ktori su vnimani ako viac agresivni. Diev€ata dalej
vysSie skérovali v Ulohach socialnej perspektivy a v tlohach empatie a chlapci
dosahovali vy3Sie skore v ulohach priestorovej perspektivy. Zistenie, ze
uspesné zvladanie uloh mylnych presved&eni suvisi s rovesnickou popularitou a
s prosocialnym spravanim, overila Walkerova (2005), jej zistenia su vSak platné
len pre diev€ata, nie pre chlapcov.

Nemalu ulohu na vyvine socidlnej kompetencie ma aj miera
prispdsobenia sa $kolskému prostrediu a rovesnicke vztahy. Semrud-
Clikemanova (2007) zmapovala vyvin rovesnickych vztahov v Kkontexte
socialnej kompetencie a zistila, Ze rovesnicke vztahy prechadzaju vyvinom (od
detstva po dospelost), ktory zasadnym spdsobom ovplyviiuje vyvin socialnej
kompetencie. Podla nej suU rovesnicke vztahy v ranom detstve ovplyviiované
emocnym porozumenim a kvalitou hry. Napriklad diev€ata, ktoré prejavuju
vysoku uroven hry na predstieranie, vykazuju zaroveri aj vysoku Urovenf

emocnej regulacie a kompetencie. Na druhej strane chlapci s vysokou Uroviiou
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hry na predstieranie vykazuju dobré emocné porozumenie a vhodnost hry
v zmysle fyzickej hry. Podobne aj schopnost prevziat perspektivu druhych
a porozumiet jej v tomto veku pozitivne slvisi so socialnymi zruénostami
hodnotenymi ucitefmi. Aj rovesnicke vztahy v predSkolskom veku su
ovplyviiované emoénym porozumenim a kvalitou hry. Deti, ktoré rozumeja
emociam, zvyknu mat vysSi rovesnicky status. Riadenie tychto emacii je
délezitym aspektom socializacie: deti, ktoré nie su schopné prispésobit svoje
reakcie, su Casto vyluCované z hry a mézu byt su€asne vylu¢ené z kolektivu.
NavysSe nestaci, ak dieta vie rozpoznat, aka reakcia je v danej chvili vhodna,
musi byt rovnako schopné modelovat svoj emocny stav.

Z pohladu zamerania nasho vyskumu je pre nas najzaujimavejSia
skupina deti vo veku povinnej Skolskej dochadzky: socializacia po¢as zakladnej
a strednej skoly je ovplyviiovana vztahmi v rodine, rovnako ako rovesnickymi
vztahmi. Jednou z najdélezitejSich uloh deti v tomto veku je porozumenie
socialnym vztahom a vyvin socialnej kompetencie, pri€¢om kfuCovou je
integracia v triede. Deti v tomto veku tak isto za&inaju travit ¢oraz viac €asu
mimo domu a rodiov, €oraz viac je pre ne doblezitejSie byt akceptovany, a preto
prijatie rovesnikmi ma priamy suvis s vyvinom zdravého sebaobrazu, rovnako
ako aj s akademickym uspechom.

Ladd (1990) zistil, Zze deti, ktoré si poCas prvych mesiacov Skolskej
dochadzky vytvorili pozitivne vztahy s rovesnikmi, mali pozitivnejSie postoje
voCi Skole. Schopnost porozumiet emodciam zohrava v prispdsobovani sa
8kolskému prostrediu vyznamnu ulohu. Deti, ktoré prejavuju schopnost
porozumiet eméciam, vykazuju zaroven pozitivhe rovesnicke vztahy (Cassidy,
Parke, Butkovsky, Braungart, 1992; Denham, Couchoud, 1991).

Ako sme spominali, na vyvin socidlnej kompetencie ma vyznamny
vplyv chapanie mysle, respektive jej vyvin a trover (Cavojova, kapitola 1 tejto
monografie; Belovi¢ova, kapitola 3 tejto monografie). V nasledujucej Casti sa

pozrieme na vztah medzi tymito dvoma konstruktmi.
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8.1.2 Vzt'ah chapania mysle a socialnej kompetencie

Deti, ktoré demons$truju porozumenie mylnym presvedceniam,
respektive disponuju chapanim mysle, su schopné interpretovat’ duSevné stavy
inych ludi. Tato schopnost (interpretovat’ vnimanie, tuzby, presvedcenia inych)
hra délezitu ulohu v ich socialnom vyvine. Konkrétne, deti preddkolského veku
zacinaju byt schopné predpovedat a vysvetfovat spojenie medzi duSevnymi
stavmi a konanim (Gopnik, Astington, 1988). V tomto veku sa ucia, ze dusSevné
stavy suvisia tak s emoénymi, ako aj s behavioralnymi nasledkami (Wimmer,
Perner, 1983). Vedomosti deti o mylnych presvedéeniach spolu s ich
porozumenim spojitosti presvedCeni a spravania tak mézu ovplyviovat ich
socialnu kompetenciu.

Schopnost  simultdnne uvazovat o mylnych a protichodnych
presvedCeniach stimuluje pozitivne socialne interakcie. Tato tedria je podporena
zistenim, Ze porozumenie mylnym presvedCeniam u predSkolakov vysvetluje
jedine¢né a signifikantné odchylky v socialnej kompetencii (Astington, Jenkins,
1995). Podobne skora socialna kompetencia vysvetluje jedinecné a
signifikantné odchylky v neskorSom porozumeni mylnym presved¢eniam. Tieto
zistenia zas podporuju fakt, Ze pozitivne socidlne interakcie motivuju
nadobudnutie porozumenia mylnym presvedCeniam. Ked to zhrnieme,
reciproCna asociacia medzi porozumenim mylnym presved€eniam a socialnou
kompetenciou je konzistentna s nazorom Astingtonovej (2003) a Hughesovej a
Leekamovej (2004), Ze schopnost porozumiet vlastnej aj inym mysliam
podporuje vhodné socialne interakcie a Ze konStruktivne socialne interakcie
poskytuju prileZitost' na to, aby sa ¢€lovek naudil viac o duSevnych stavoch.

Pozitivne socialne interakcie predstavuju prilezitost na ucenie sa
0 spojitosti medzi myslenim a spravanim a zaroven narastanie porozumenia
vlastnej mysle aj mysli druhych podporujuceho UspesSné socialne spravanie
(Watson, Nixon, Wilson, Capage, 1999). Pozitivne socidlne interakcie teda
stimuluju vyvin porozumenia mylnym presved¢eniam. Tato tedria vychadza z
predpokladu, Ze zaZitky deti tykajuce sa myslienok a presved&eni druhych fudi

po¢as hry na predstieranie, méZu stimulovat uvedomenie si vzdialenosti
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duSevnych stavov od reality, ¢o nasledne posilni porozumenie mylnym
presvedCeniam.

Viaceri vyskumnici (napr. Stone, Baron-Cohen, Knight, 1998)
zastavaju nazor, ze prisudzovanie duSevnych stavov druhym osobam sa vyvija
pocas niekolkoroného procesu z kognitivnych predchodcov, ako napriklad
spolo¢na pozornost, socialna imitacia, hra na predstieranie. Menej sa uz vie o
schopnosti mentalizacie u dospelych a o ulohe, ktoru tato schopnost’ zohrava v
socialnych vztahoch.

Do typického vyvinu chapania mysle zasahuji mnohé faktory
socialneho prostredia, ich identifikovaniu sa venovali viaceré vyskumy (viac
Romanova, Ballova Mikuskova v kapitole 4 tejto monografie), ide najma
orozpravanie sa matky s dietatom (podporuje skoré uvedomovanie si
duSevnych stavov), pritomnost surodencov, participacia deti v hre na
predstieranie, zazitky z Citania pribehov, rozpravanie s inymi o vlastnych
z&zitkoch.

Vyvin chapania mysle a socialnej kompetencie je prepojeny: podla
zisteni viacerych vyskumov (Perner, Frith, Leslie, Leekam, 1989; Watson a kol.,
1999 a i.) napriklad vyplyva, Ze schopnost koordinovat rovesnicke socialne
interakcie a hodnotenie socialneho spravania ucitefmi sudvisi s UspeSnym
vykonom v testoch chapania mysle. Dalej bolo dokazané, Ze existuje pozitivny
vztah medzi chapanim mysle a socialnou kompetenciou, nie vSak medzi
chapanim mysle a popularitou, pri€¢om rovnaké zistenia priniesol aj nd$ vyskum
(viac v Casti 8.2.3 Socialne porozumenie v kontexte prosocidlneho spravania).
Na druhej strane sa objavuju aj protichodné zistenia (napr. Newton, Jevney,
2010), ktoré poukazuju na absenciu signifikantnych rozdielov v schopnosti
zvladnut ulohy chépania mysle medzi detmi s pozitivnym rovesnickym
hodnotenim a rovesnikmi odmietanymi detmi.

Vykon v ulohach chapania mysle (konkrétne v ulohach porozumenia
mylnym presved€eniam) suvisi so socialnym spravanim (porozumenie
umyslom, citlivost na kritiku, rézne aspekty hry), respektive so socialnou
kompetenciou. Tieto zistenia priniesli Charman a Campbell (2002). Skumali
typicky sa vyvijajuce deti a aj deti s mentadlnym postihnutim a zistili, Ze vztah

medzi chapanim mysle a socidlnou kompetenciou sa u deti s mentalnym
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postihnutim (s vynimkou autistov) neobjavuje, a ak sa aj objavuje, je to
zriedkavo. Na zaklade vysledkov svojho vyskumu vy3Sie spominani autori
upozorfiuju, ze testy porozumenia mylnym presved&eniam mézu byt validnym
indikatorom chapania mysle u typicky sa vyvijajucich deti, nie v3ak u deti s
mentalnym postihnutim.

Na rozdiel od vy3Sie spominanych vyskumov, Newtonova a
Jevneyova (2010) nezistili Zziadne suvislosti medzi vykonom deti v uUlohach
chapania mysle a socialnou kompetenciou (hodnotenou rodiémi), priCom
podobné vysledky dosiahli aj Badenes, Estevanova a Bacete (2000) a
Slaughterova, Dennisova a Pritchardova (2002). Pri¢inou rozdielnosti ich zisteni
je pravdepodobne spbésob merania socialnej kompetencie v jednotlivych
vyskumoch, o socialnej kompetencii deti a jej subkategdriach totiz informovali
v jednotlivych vyskumoch rézne osoby (ucitelia, rodi¢ia a pod.).

Mnozstvo vyskumov poukazuje na to, Ze porozumenie mylnym
presvedéeniam a exekutivne funkcie su dolezitymi korelatmi socialnej
kompetencie. Exekutivne funkcie sa chapu ako stre$ny termin pre mnozstvo
vzajomne prepojenych metazruénosti potrebnych pre zmysluplné riadené
konanie (Anderson, 1989). Schopnost timit impulzy, presunut pozornost z
jednej ulohy na inu, planovat, za¢at ulohu, vyuzivat pracovnu pamat, to vSetko
su zru€nosti povazované za komponenty exekutivnych funkcii (Pennington,
Ozonoff, 1996).

Bolo dokazané, Ze uspeSné zvladanie testov chapania mysle, ako
napriklad umyselné podvadzanie a porozumenie mylnym presvedceniam, je
spojené s takymi exekutivnymi funkciami ako napriklad inhibi¢na kontrola,
pracovna pamat, strategické planovanie (Carlson Moses, 2001; Frye, Zelazo,
Palfai, 1995; Hughes, 1998). Dalej je zname, Ze niektoré vys$Sie spominané
schopnosti su vSeobecné, typické tak pre chapanie mysle, ako aj pre
exekutivne funkcie (napriklad pracovna pamat, mentalna flexibilita), a iné su
zas S$pecifické pre exekutivne funkcie (napr. inhibi€na kontrola, strategické
planovanie). Ked vezmeme do uvahy vysledky vyskumov skumajucich
prepojenie medzi exekutivnymi funkciami a socialnou kompetenciou,
exekutivnymi ~ funkciami a  porozumenim  mylnym  presved&eniam

a porozumenim mylnym presved&eniam a socialnou kompetenciou, tak ndm
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vychadza, ze exekutivne funkcie mézu, & uz priamo, alebo nepriamo,
ovplyviovat socialnu kompetenciu (Hughes, Dunn, White, 1998).

Spojenie medzi exekutivnymi funkciami a porozumenim mylnym
presvedCeniam ma dblezité implikacie pre pochopenie kognitivneho vyvinu.
Exekutivne funkcie su prepojené so sebaregulaciou (Cole, Usher, Cargo, 1993)
a nedostatky v exekutivnych funkciach boli zistené najma u deti s autizmom
a ADHD (Pennington, Ozonoff, 1996). Razzaova a Blair (2009) dalej zistili, ze
exekutivne funkcie u predskolakov su prediktorom porozumenia mylnym
presvedCeniam (v Skbélke) a Ze porozumenie mylnym presvedéeniam je zas
nezavislym prediktorom socialnej kompetencie, pri€om porozumenie mylnym
presvedCeniam je zaroven moznym mechanizmom, prostrednictvom ktorého

mdzu skoré exekutivne funkcie ovplyviiovat neskorsiu socialnu kompetenciu.

8.2 SOCIALNE POROZUMENIE

Ludia dosahuju socialne porozumenie, ktorého sofistikovanost u
zvierat nepozname (Tomasello, Carpenter, Call, Behne a kol., 2005). Koncept
socialneho porozumenia sa ¢&leni na viaceré aspekty, ako napriklad
porozumenie presvedCeniam (respektive chapanie mysle) a porozumenie
emocidm, pricom jednotlivé dimenzie podliehaju réznym  vyvinovym
trajektériam. V kontexte chapania mysle je socialne porozumenie definované
ako schopnost konceptualizovat duSevné stavy (presvedcenia, tuzby a imysly)
a pouzivat tieto konsStrukty na interpretaciu a predikciu konania druhych ludi
(Bosacki, Astington, 1999). Niektori teoretici (napr. Gordon, 1992) na
vysvetlenie chapania mysle zastavaju hypotézu simulécie: tvrdia, Ze socialne
porozumenie zavisi od individualnej schopnosti prebrat perspektivu inych a
simulovat duSevné procesy druhych vo vlastnej mysli. Druhy nazor (Lewis,
Freeman, Hagestadt, Douglas, 1994) je, Ze schopnost deti bude v tomto ohlade
zavisiet od schopnosti reprezentovat a spracovavat pribehy. Treti pohlad
(Tomasello a kol., 2005) tvrdi, Ze socialne porozumenie je zavislé od Specifickej
motivacie zdielat umyselné stavy s inymi. Ako Stvrty pristup si priblizime
Vygotského pohlad (podfa Fernyhough, 2008) na socialne porozumenie.
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Vygotsky sa zaoberal vyvinom socialneho porozumenia a uvadza pat idei
relevantnych pre vysvetlenie jeho vzniku:

(1) internalizacia: porozumenie druhym u deti je vyvinovo zakorenené
v ich zazitkoch zo socialnych interakcif;

(2) zéna proximalneho vyvinu: rozdiel medzi tym, Co dieta dokaze
samo, a ¢o za pomoci skusenejSej osoby, poukazuje na dblezitu ulohu oséb,
ktoré sa o dieta staraju;

(3) naivna participacia: deti si pod vedenim dospelého vtahované
do praxe, ktori mézu pochopit’ az neskér;

(4) uloha semiotickych systémov (napr. rodny jazyk): vnimanie jazyka
ako psychologického nastroja, ktory méze rozSirit uz existujuce kognitivne
kapacity;

(5) dialogicka povaha vyssich foriem kognicii.

PresvedCivym dbkazom socialneho vplyvu na vyvin socidlneho
porozumenia je to, Zze vyvin porozumenia inym fudom je u deti determinovany
ich schopnostou vyuzivat uz existujuce paralelne sa vyvijajuce sociokognitivne
a vSeobecné kognitivne zdroje. A preto mozno tvrdit, Ze ktorykolvek geneticky
komponent socialneho porozumenia je vyrazne slabsi ako
socioenvironmentalne premenné, ktoré ovplyviuju tento proces (Hughes,
Jaffee, Happé, Taylor a kol., 2005).

Ako uz bolo spomenuté, koncept socialneho porozumenia mozno
roz€lenit. Budeme sa teraz venovat dvom jeho aspektom: chépanie mysle
(respektive porozumenie presvedCeniam) a empatia (respektive porozumenie

emaociam).

8.2.1 Chapanie mysle v kontexte socialneho porozumenia

Je zrejmé, Ze chapanie mysle zohrava klfuCovu ulohu v naSich
socialnych zivotoch. Ked sa pozerame na socialne interakcie s druhymi, robime
konstantné pozorovania a uUsudky zahffiajuce ich duSevné stavy. Tieto
pozorovania a Usudky nas vedu k vysvetlovaniu spravania druhych pomocou

odhalovania skrytych motivacii a k predikcii ich budiceho konania. Co je v8ak
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délezitejSie, naSe vlastné spravanie a postoje voCi druhym osobam je
formované tymito aktivitami (Astington, 2003).

Viaceré vyskumy (Astington, 2003; Astington, Jenkins, 1995;
Astington, Pelletier, 2005; Donelan-McCall, Dunn, 1997; Dunn, 1996; Lalonde,
Chandler, 1995) naznaluju, Ze vyvin chapania mysle ma svoje nasledky
v socialnom fungovani deti av Skolskom uspechu. Deti s rozvinutejSim
chapanim mysle lepSie komunikuju a mézu rieSit konflikty so svojimi priatefmi,
ich hra na predstieranie je komplexnejSia, ucitelia ich hodnotia ako socialne
kompetentnejsie, su StastnejSie v Skole, su popularnejSie u rovesnikov a ich
vykon v 3kole je v niektorych smeroch pokrocilejSi. Tieto vyskumy prinasaju
dokazy aj o prepojeni chapania mysle (vzmysle porozumenie mylnym
presvedCeniam) s ucitefovym pozitivnym hodnotenim socialno-emocnych
zruénosti, hrou na predstieranie a hodnotenim rovesnickej oblubenosti
a popularity. Dobre rozvinuté chapanie mysle mdze byt pouzité na druhej strane
aj antisocialnym spésobom, ako napriklad obtaZovanie, Sikanovanie a klamanie
(Sutton, 2003), tejto stranke chapania mysle sa vSak zatial venovalo iba malo
vyskumnickej pozornosti.

Existuje predpoklad, Zze =zazitky deti tykajuce sa myslienok a
presvedCeni druhych ludi poCas hry na predstieranie mézu stimulovat
uvedomenie si vzdialenosti duSevnych stavov od reality, ¢o nasledne posilni
porozumenie mylnym presvedCeniam. Z toho vyplyva, Ze pozitivne socialne
interakcie stimuluju vyvin porozumenia mylnym presvedceniam.

Nguyenovéa a Frye (1999) robili vyskum s mylnymi presvedeniami
v socialnych situaciach a zistili, Ze chapanie mysle v socialnych situaciach nie je
identicka s tou vo ,svete objektov” (Ulohy, v ktorych deti pracuju s objektmi a nie
s postavami v socialnych situaciach). Tvrdia, Zze porozumenie socialnym
situaciam je ovplyvnené schopnostou deti rozpoznat zhody, respektive
nezhody dusevnych stavov jednotlivych participantov socialnej situacie, pri¢om
nestali zamerat sa na porozumenie presvedCeniam, ale je potrebné 3]
porozumiet tazbam. CiZe, abyboli deti schopné porozumiet socidlnym
situdciam, musia porozumiet tak presved&eniam, ako aj tuZzbam druhych ludi. Z
toho vyplyva aj Nguyenovej a Fryeovo odporu€enie pre vyskum: aby bolo

mozné dat zmysel tomu, ako deti rozumeju konaniu a uvaZovaniu druhych, je
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potrebné, aby sa pri skumani chapania mysle sledovalo tak porozumenie

presved¢eniam, ako aj porozumenie tuzbam druhych ludi.

8.2.2 Empatia v kontexte socialneho porozumenia8

Empatia mbéze byt definovana kognitivne (v zmysle preberania
perspektivy alebo porozumenia inym) alebo ako emoc¢ny arousal, alebo ako
pochopenie pocitov a zazitkov druhych. NajvSeobecnejsia definicia vSak znie:
empatia je multi-dimenzionany konstrukt zahffiajuci kognitivne aj emocné
komponenty (Davis, 1983).

Dadds, Hunterova, Hawes, Frost a kol. (2008) definuju empatiu troma
komponentmi: 1. schopnost zdielat emocné stavy druhych, 2. schopnost
porozumiet emodnym stavom druhych, 3. prosocidlne spravanie. Dalej
uvadzaju, ze empatia sa vyvija eSte skér, ako je dieta schopné o tejto svojej
schopnosti hovorit. Marshall, Hudson, Jones a Fernandezova (1995) zas
konceptualizovali empatiu ako Stvorfazovy proces: rozpoznanie emocii,
preberanie perspektivy, replikacia emodcii a rozhodnutie o reakcii. Je zrejmé,
Ze empatia uzko suvisi s emoc€nou inteligenciou, ktora ma zas dokazany suvis
s prosocialnym spravanim, rodi€ovskou vrucnostou, pozitivnymi rovesnickymi
arodinnymi vztahmi a s vy38imi socialnymi zruénostami (Mayer, Caruso,
Salovey, 1999; Schutte, Malouff, Bobik, Coston a kol., 2001).

Empatia podnecuje kooperativne, ochotné a zodpovedné spravanie
a zvySuje pravdepodobnost prosocialneho spravania. Bosackiova (1999)
uskuto€nila vyskum, z ktorého vyplyva, Ze socidlne porozumenie suvisi
s hodnotenim rovesnikov v oblasti schopnosti socialnych interakcii. Pozitivny
vztah medzi empatiou a hodnotenim rovesnikov poukazuje na to, Ze deti, ktoré
maju sofistikovanu alebo pokrocili schopnost’ porozumiet eméciam druhych, su

svojimi rovesnikmi vnimané ako schopnejsie riesit’ socialne situacie.

8.2.3 Socialne porozumenie v kontexte prosocialneho spravania

O detoch, ktoré vykazuju lepSie socidlne porozumenie, sa

predpoklada, ze maju lepSie priatel'ské vztahy, lepSiu schopnost’ riesit' konflikty

8 Viac Veres$ova v kapitole 6 tejto monografie.
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a lepSie sa prispésobuju v Skole. Existuju vyskumné dbkazy o vztahu medzi
chapanim mysle a prosocialnym spravanim, pricom [udia, ktori dokazu
usudzovat na duSevné aemocCné stavy druhych [udi, dokazu tuto svoju
schopnost’ vyuzivat aj na sebecké ucely (Mcllwain, 2003; viac o prosocialnom
spravani uvadza Stulrajter v kapitole 7 tejto monografie).

Porozumenie duSevnym stavom zohrava déleziti ulohu pri
prosocialnom spravani a prejavovani pozitivnych socialnych zruénosti (Watson
a kol., 1999). Pozitivhe socialne interakcie predstavuju prilezitost na ucenie sa
0 spojitosti medzi myslenim a spravanim a zaroveh narastanie porozumenia
vlastnej mysle aj mysli druhych podporuje Uspesné socialne spravanie (Watson
a kol.. 1999). Walkerova (2005) na druhej strane zistila, ze ucitelia hodnotili
chlapcov, ktori boli Gdspesni v Ulohach mylnych presvedéeni, ako viac
nachylnych k agresivnemu a rugivému spravaniu. Dalej zistila, Ze starsi chlapci
prejavovali prosocialne spravanie vo vacsej miere ako mladsi chlapci.

Socialne zazitky zaloZzené na vztahu rodi¢ — dieta a na rovesnickych
vztahoch su dolezité v neskorSom prosocialnom spravani. Ako uz bolo vysSie
spomenuté, socializacia deti v starSom 3kolskom veku a v puberte je
ovplyviiovana vztahmi v rodine rovnako ako rovesnickymi vztahmi, pri¢om
délezitd uUlohu tu zohrava porozumenie socialnym vztahom, vyvin socialnej
kompetencie a prijatie rovesnikmi, a prispdsobenie sa Skolskému prostrediu (o
suvisi s vyvinom zdravého sebaobrazu a aj s akademickym uUspechom).
Schopnost’ porozumiet emodciam zohrava v prispésobovani sa Skolskému
prostrediu vyznamnu ulohu. Deti, ktoré prejavuju schopnost porozumiet
emociam, vykazuju zaroven pozitivne rovesnicke vztahy. Vyskum Johnsonovej,
Ironsmithovej, Snhowa a Poteata (2000) poukazuje nato, Ze socialna
kompetencia predsSkolakov ma trvaly efekt na akceptaciu rovesnikmi bez ohladu
na neskorSie zmeny v ich socialnom spravani. Korelacie medzi prosocialnym
spravanim a afektivnym preberanim perspektivy zistil vo svojom vyskume
Denham (1986). Z vysledkov usudzuje, ze malé deti dokazu rozpoznat emodcie
druhych a ich emoc&né potreby a v reakcii na tieto potreby spontanne prejavovat
prosocialne spravanie.

Na tomto mieste uvadzame struény prehfad metéd a zisteni z

vyskumov (Ballova Mikuskova, Cavojova, Beloviova, 2011; Cavojova,
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Belovi¢ova, Sirota, 2010), v ktorych sme sa venovali vztahu socialneho
porozumenia a prosocialneho sprévaniag. Konkrétne sme sa zameriavali
na prepojenie socialneho porozumenia a prosocialnej orientacie deti v triede.
Vychadzali sme z vy38ie uvadzanych tedrii a zisteni a predpokladali sme, ze
socidlne porozumenie (chapanie mysle a empatia) je klu€ovym faktorom
odliSnosti prosocialnej orientacie deti v triede.

Vyskumu sa zucastnilo 197 deti vo veku od 10 rokov a 6 mesiacov do
15 rokov a 11 mesiacov (101 chlapcov a 96 diev¢at) zo Styroch zakladnych
Skél. Deti navstevovali piaty az deviaty roCnik. Priemerny vek deti bol 13,12
rokov (SD=1,52).

Chapanie mysle bolo merané prostrednictvom Zatazového
pamétového testu (Kinderman, Dunbar, Bentall, 1998) a testu Necakané
momenty (Heavey, Phillips, Baron-Cohen, Rutter, 2000). Emaptia bola merana
troma dotaznikmi zameriavajucimi sa na rézne aspekty empatie: Skéla empatie
(Caruso, Mayer, 1998), Zakladna skala empatie (Jolliffe, Farrington, 2006)
a Index interpersonalnej reaktivity (Davis, 1983). Prosocialna orientacia a
schopnost ziskat priatelov bola sledovana pomocou sociometrického
dotaznika.

Zber dat prebiehal po€as dvoch stretnuti. Na prvom stretnuti boli
administrované dotazniky empatie a na druhom boli administrované ulohy
na chapanie mysle a sociometricky dotaznik. Pomocou klastrovej analyzy sme
identifikovali Styri typy deti odliSujuce sa v miere prosocialneho a antisocialneho
spravania:

1. typ: spolupracujuci/dominantni — deti, ktoré boli hodnotené ako
vysoko prosocidlne a =zarovefh aj ako vysoko antisocialne,
dosahovali vysoké skére vo vSetkych Skalach a boli hodnotené ako
najoblibenejSie (na zaklade vysledkov usudzujeme, Ze deti
toleruju obCasné antisocialne spravanie svojich spoluziakov iba
vtedy, ak je kompenzované pomahajicim spravanim a

spolupracou);

® Upravena verzia prispevku Social understanding and prosocial orientation: Analyze of classroom
relationships prezentovanom na konferencii EDULEARN11 v Barcelone.
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2. typ: pomahajuci — deti, ktoré boli hodnotené ako obfubené
a pomahajuce, dosahovali najvys$Sie skére vo vsetkych Skalach
socialneho porozumenia;

3. typ: wvyru8ujuci/agresivni — deti, ktoré boli hodnotené ako
vyruSujuce alebo agresivne, dosahovali najvyssie skére v Skalach
antisocialnych tendencii;

4. typ: nevyrazni — deti, ktoré boli hodnotené ako nevyrazné,
dosahovali nizke skére vo vSetkych Skalach a boli hodnotené ako
najmenej oblubené.

Zistili sme, Ze jednotlivé typy deti vykazuju rozdielne stupne
kognitivnej a afektivnej empatie a chdpania mysle. Ako deti s najvySSim
socialnym porozumenim sa javia deti typu 2 — pomahajuci, tieto deti dosahovali
vo vSetkych sledovanych premennych (pre empatiu aj pre chapanie mysle)
najvyssie skore. Druhé najvySsie socialne porozumenie sme pozorovali pri type
4 — nevyrazni. Deti typu nevyrazni sa signifikantne odliSovali od deti typu
pomahaijuci iba v troch sledovanych premennych: empatia (ESI), chapanie
mysle (IMT), rozpoznanie emaécii (AMT), priCom pomahajici dosahovali v tychto
premennych vySSie skore ako nevyrazni.

Z vysledkov dalej vyplyva, Ze najmenej oblubené su nevyrazné deti,
napriek tomu, ze prejavuju relativne dobré socialne porozumenie (chapanie
mysle a empatia) v porovnani s typmi spolupracujici/dominantni a
vyrusujuci/agresivni. Tato skutoénost podporuje fakt, Ze existuje pozitivny vztah
medzi chapanim mysle a socialnou kompetenciou, nie vS8ak medzi chapanim
mysle a popularitou (Bosacki, 2003).
vyruSujuci/agresivni. Podobne nizke skére vo vSetkych premennych dosahovali
aj deti typu 1 — spolupracujuci/dominantni. Deti typu vyruSujuci/agresivni a typu
spolupracujuci/dominantni sa navzajom signifikantne lisili iba v premennych
kognitivna empatia (BES) a celkova empatia (BES), pri€om vyru$ujuci/agresivni
dosahovali v  tychto  dvoch premennych  vy38ie  skére  ako
spolupracujuci/dominantni.

Na$e zistenia podporuju vysledky viacerych vyskumov (Razza, Blair,

2009), z ktorych vyplyva, Ze pozitivhe socidlne interakcie stimuluju vyvin
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porozumenia mylnym presvedéeniam (zazitky deti tykajuce sa myslienok
a presvedCeni druhych fudi poas hry na predstieranie mézu stimulovat
uvedomenie si vzdialenosti duSevnych stavov od reality, ¢o nasledne posilni
porozumenie mylnym presvedCeniam) a Ze empatia podnecuje kooperativne
spravanie a zvySuje pravdepodobnost prosocialneho spravania (Roberts,
Strayer, 1996). Rovnako ako tieto vyskumy, aj my sme zistili, Ze deti s vyraznym
prosocialnym spravanim vykazovali vysoké socialne porozumenie (chapanie
mysle a empatia) a naopak, deti so slabym prosocialnym spravanim vykazovali

nizke socialne porozumenie.

8.3 ZAVER

V poslednych desatroCiach sa otazka, Ci existuje spojenie medzi
socidlnym myslenim deti a ich socialnym spravanim, teSi velkému zaujmu
vedcov a v poslednych rokoch sa presuva skér do oblasti vyskumu chapania
mysle. Predpoklada sa, ze chapanie mysle u deti je zakladom ich schopnosti
pripisovat druhym ludom duSevné stavy, aby tak dali zmysel socialnemu svetu.
Kedze koncepty socialneho porozumenia a socialnej kompetencie su vysoko
komplexné, vztah medzi socialnym myslenim a socidlnym spravanim zostava
nadalej nejasny. NavySe, prepojenie medzi socialnou kompetenciou a
socialnym porozumenim nie je priame a jednoznacné. Bosackiova a
Astingtonova (1999) prihodne poznamenavaju, Ze podstata oboch konceptov
podlieha tak individualnym rozdielom, ako aj réznym sociokognitivnym
aspektom chapania mysle.

Aj my sme sa v ramci nasho vyskumu pokusili prispiet’ k objasneniu
ulohy sociédlnej kompetencie a socialneho porozumenia vo vztahu medzi
eméciami  a kogniciami, pri<om nase vysledky dopifaji zistenia inych
vyskumov: konkrétne, Ze prosocialne spravanie u deti pozitivne suvisi so
socialnym porozumenim a naopak aze Urovenl chapania mysle nesuvisi s
popularitou dietata. Kedze sme zistili, Ze nielen chapanie mysle, ale aj emdcie
zohravaju v chapani socialneho porozumenia a socialnej kompetencie délezitu
ulohu, stotozriujeme sa s ndzorom Bosackiovej a Astingtonovej (1999), Ze je na

mieste, aby vyskum chapania mysle v kontexte socialnej kompetencie a
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socialneho porozumenia pokracoval v nastolenom trende a zameriaval sa na
mapovanie nielen dusSevnych stavov, ale aj emocii tykajucich sa seba a
druhych.
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9  Moralne usudzovanie: vyvin a vztah k chapaniu

mysle

EVA BALLOVA MIKUSKOVA

Tedria mysle je jednou z mnohych délezitych schopnosti, ktoré z nas
robia ludi (Whiten, 1993). Disponovat teériou mysle znamena mat schopnost
reflektovat obsahy vlastnej mysle aj mysli druhych. Na druhej strane jej
absencia ma za néasledok, Ze nedokdZeme umyselne presvied&at, klamat,
podvadzat ¢&i predstierat. Cielom nasledujucej kapitoly je bliz8ie objasnit
suvislosti medzi schopnostou podvadzat, respektive moralnym usudzovanim, a
schopnostou uvedomit' si, Ze druha osoba mdze mat iné duSevné stavy ako my
a mbze na ich zaklade konat.

Moralne hodnotenie reflektuje reakcie a moralne usudzovanie nam
hovori skér o myslienkovom procese (Lane, Wellman, Olson, Labounty a kol.,
2010). Preto je z nasSho pohladu vhodnejSie zamerat sa na moralne
usudzovanie, priCom moralne hodnotenie budeme sledovat ako sucast
moralneho usudzovania, a pod moralnym usudzovanim budeme mat na mysli

proces viazany na kognitivny a socialny vyvin.
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Kedze pohlady na moralne usudzovanie (jeho formovanie,
definovanie, skimanie) sa réznia, uvadzame prehlad pristupov ku skumaniu
moralneho usudzovania podla KlimeSovej (2009):

(1) morélne usudzovanie zalozené na dodrziavani pravidiel
stanovenych spolo¢nostou (nosna myslienka u behavioralne orientovanych
psycholégov),

(2) moralne usudzovanie zalozené na vnutornych hodnotach
(skimanie moralky na zaklade vnutornych hodnét, determinantom moralneho
spravania su vnutorné dispozicie),

(3) moralne usudzovanie ako kompetencia (spojenie moralneho
usudzovania a spravania).

VSetky tieto pristupy prispievaju ku konceptualizacii moralneho
usudzovania, ktorého su¢astou su moralne presvedcenia. Tie vo vSeobecnosti
vznikaju internalizaciou vonkajSich noriem, obsahuju v sebe tak vedomie
(poznanie) normy, ako aj vnutorny emocny naboj a viazu sa na moralny vyvin
(Vacek, 2008). Deti pokladaju za jednoduchsSie hodnotit konanie ako spravne v
pripade poslusnosti ako v pripade pravdy. Tato skuto€nost sa odzrkadluje aj v
reci deti (vztahu jazyka a chapania mysle sa venuje Basnakova v kapitole 10
tejto monografie). Astingtonova (2004) uvadza, ze hoci deti pouzivaju rovnaké
slova v rovnakych syntaktickych stavbach, najskér vyjadruju deonticki modalitu
(zameranie na umysel a nie na nasledok) a az o niekolko rokov, priblizne okolo
veku 4 rokov, epistemologickii modalitu (pouZivanie pojmu ,spravne* vo vztahu
k tomu, €o je pravda). Cumminsova (1996) taktieZz poukazuje na to, Zze 3- az 4-
rocné deti su schopné deontického uvaZovania eSte pred tym, ako dokazu v

porovnatelnych ulohach uvazovat epistemologicky.

9.1 VYVIN MORALNEHO USUDZOVANIA

MladSie deti vykazuju rigidné lipnutie na moralnych pravidlach a svoje
hodnotenie moralnej zodpovednosti zakladaju na takych externych znakoch,
ako su napriklad nasledky konania. Na druhej strane starSie deti a dospeli sa
zameriavaju na subjektivne znaky konania, ako je napriklad Umysel

(umyselnosti/intencionalite sa viac venujeme v Casti 9.2.1). V pripade, Ze ma
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Clovek k dispozicii tak informacie o umysloch, ako aj informacie o nasledkoch
konania, musia byt tieto dva typy informacii koordinované. Tato schopnost sa
vyvija uz v detstve: mladsi predSkolaci sa zameriavaju iba na jednu dimenziu -
bud na umysel konania, alebo na nasledok konania, ale starSi predskolaci uz
dokazu kombinovat oba typy informacii (Zelazo, Helwid, Lau, 1996).

Deti okolo veku 4 rokov su sice schopné zvladnut ulohy s mylnymi
presved€eniami, nie su v3ak schopné robit zrelé moralne hodnotenia. Je to
preto, Ze dokazu dekodovat a predstavit si presvedCenia eSte skér ako dokazu
plne a flexibilne pouzivat informacie o presvedéeniach na to, aby vytvarali
moralne hodnotenia (Young, Saxe, 2008), respektive preto, Ze vyvin chapania
mysle a porozumenia emdciam predchadza vyvinu moralneho usudzovania
(Lane a kol., 2010). Z tohto dévodu je dblezité poznat stupefi moralneho vyvinu
sledovanych deti.

Kognitivnych pristupov k moralnemu usudzovaniu a jeho vyvinu je
niekolko, pocinajuc Piagetom (kognitivno-vyvinova tedria moralneho myslenia),
cez Kohlberga (Stadialna teodria), Eisenbergovu (tedéria prosocialneho mravného
usudzovania), Selmana (socialna perspektiva moralneho usudzovania), Linda
(dvojaspektova tedria moralky), Krebsa (koncepcia moralky kazdodenného
zivota), az po tedrie u€enia sa. Hoci kazda zo spominanych tedrii objasriuje
vyvin moralky a prispieva tak k jej konceptualizacii, takmer vSetky vychadzaju z
tedrii Piageta a/alebo Kohlberga, rozvijaju ich, pripadne stavaju na ich kritike.

Z hladiska zamerania nasho vyskumu pokladame za najrelevantnejsi
pristup k moralnemu vyvinu prave Selmanovu socialnu perspektivu moralneho
usudzovania, kedze zodpoveda Piagetovej tedrii moralneho myslenia
(vytvorenej na zaklade pozorovania hry deti a polo&trukturovanych rozhovorov s
nimi) a Kohlbergovej tedérii moralneho usudzovania (vytvorenej na zaklade
moralnych dilem). Selmanov $tadialny pristup navy$e dopifia Piagetovu a
Kohlbergovu tedriu o rozvoj vnimania socialneho prostredia, respektive o rozvoj
schopnosti prebrat perspektivu druhého, pricom zaviSenim vyvinu je schopnost
zohladnit' perspektivu druhej osoby vo vztahu k sebe (Raczova, Babin¢ak,
2009a). Vzhfadom na to, Ze vyvin preberania perspektivy a moralny vyvin
prebiehaju priblizne v rovhakom veku a Ze schopnost’ porozumiet eméciam a

duSevnym stavom druhych fudi je nevyhnutnd pre moralne uvazovanie,
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vyvodzuju Lane a kol. (2010) predpoklad, Ze postupné rozvijanie chapania
mysle a porozumenia emoéciam podporuje vyvin moralneho uvazovania.

V nasom vyskume sme sa zameriavali na deti vo veku 10 — 15 rokov.
Hoci, ako sme uz spominali, Selmanova tedria zodpoveda Piagetovej aj
Kohlbergovej tedrii, z dévodu vykreslenia €o najpresnejSej charakteristiky
skumanych deti uvadzame pohfady vSetkych troch autorov. Vo veku 10 — 15
rokov ide o deti (podla Raczova, Babincak, 2009a), ktoré sa nachadzaju:

- podla Piageta v medzistadiu (11 — 12 rokov; prihliadanie na motiv

konania, dieta neoCakava za rovnaké spravanie rovnaky trest)
a v stadiu autonémnej moralky (10 — 20 rokov; moralka kooperacie,
v naSom pripade sa normy zacinaju chapat ako prejav dobrovolne
akceptovanej dohody);

- podla Kohlberga na konvenénej drovni (10 — 13 rokov; moralka
dohody, normy a pravidla chape ako ur€ené vonkajSou autoritou,
postupne prechadza od ,moralky dobrého dietata“ k ,moralke
svedomia a autority“) a na postkonvencnej trovni (od 13 rokov; v
nasom pripade deti nanajvy§ v §tadiu ,moralky ako formy
spolo¢enskej dohody*);

- podla Selmana na urovni vzajomnej perspektivy (10 — 13 rokov) a
deti na drovni spoloc¢ensko-hibinnej perspektivy (12 — 15 rokov). V
tomto veku mladSie deti chapu, Zze mézu existovat vzajomne
prepojené recipro€né perspektivy, ¢o im umozfiuje postupne sa
prepracovat na kvalitativne vy38iu Uroven, na ktorej sa uz
nachadzaju niektoré stardie deti (vnimaju socialne perspektivy ako
systém, chapu, Ze subjektivne perspektivy nie su len na urovni
spoloCenského ocCakavania, ale aj na hibSich drovniach
komunikacie).

Klasické socialno-psychologické vyskumy moralneho konania (efekt
okolostojacich, Zimbardovi dozorcovia a vazni, Milgramova posluSnost vo i
autorite) vSak prinasaju dokazy o tom, Ze stuperfi moralneho vyvinu sdm o sebe
nerozhoduje o tom, ako sa budu ludia spravat. Skér ako sa pozrieme na dalSie
rozhodujuce faktory (intencionalita, zodpovednost za konanie a spachanie —

zanedbanie), objasnime vztah chapania mysle a moralneho usudzovania.
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9.2 CHAPANIE MYSLE V KONTEXTE MORALNEHO USUDZOVANIA

V kontexte moralneho usudzovania ma chapanie mysle svoje
nezastupitefné miesto: bez mechanizmu chapania mysle nie je mozné, aby
jednotlivec wvyvolal udruhych fudi (mylné) presvedcenia, vieru v nieco
(ne)pravé, pretoze nie je schopny si vytvorit reprezentaciu presvedceni
druhych. Absencia chapania mysle je jasnou prekazkou v manipulacii s druhymi
osobami, spbsobuje, Ze jednotlivec nie je schopny umyselného presvied&ania,
klamstva, podvadzania, predstierania, fingovania (Baron-Cohen, 1999). Ten, kto
chce klamat, musi presvedcit druhych, aby s nim interagovali (Adenzato, Ardito,
1999).

Podla Turiela (1983) by malo byt moralne usudzovanie chapané
v kontexte troch domén socialnych vedomosti: moralna, socialno-konvenéna
a psychologicka, pricom pod psychologickou doménou sa rozumie koncept
chapania mysle.

Greene, Haidt (2002) sumarizuju, ze psycholdogia moralky je ¢astou
socialnej psycholégie, ale niektoré socialnopsychologické procesy (napriklad
predstavovanie si presvedceni druhych fudi o fyzickom prostredi) sa moralky
netykaju. Dalej uvadzaju, Ze niektoré socialnopsychologické procesy vyuZivaju
kognitivne mechanizmy uréené na spracovanie socialnych informacii (chapanie
mysle napriklad), a zda sa, Ze niektoré, ale nie vSetky moralne hodnotenia
spadaju do tejto kategdrie. Niektoré emdcie sa viac tykaju nasich moralnych
Zivotov ako iné, ale vSetky emdcie mdéZu za istych okolnosti prispiet k
vytvoreniu moralneho usudku.

Vyskum mordlneho vyvinu ma dlhu histériu. V centre zaujmu je
uvazovanie o ludskom spravani, hodnotenie konania fudi v zmysle hodnotenia
(ne)spravnosti konania, pricom toto hodnotenie je zalozené na hodnoteni
duSevnych stavov a umyslov. Na zaklade tohto sa zda, Ze vyskumnici
moralneho uvazovania robili doteraz vyskum chapania mysle (Astington, 2004).

Hoci sa vyskum v oboch spominanych oblastiach nejakym spdsobom
zameriava na uvazovanie o duSevnych stavoch druhych fudi, kazdy zdéraziuje
nie¢o iné (Astington, 2004). Vyskum chapania mysle sa sustreduje na vyvin

porozumenia presved&eniam, na koncepciu pravdy a nepravdy, hlavne u deti
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predsSkolského veku. Vyskum moralneho usudzovania sa zameriava
na zdévodriovanie moralneho konania, ktoré zahffia uvazovanie o umysloch,
najma u Skolopovinnych deti. V poslednych rokoch sa vyskum chapania mysle
(napr. Sokol, Chandler, Jones, 2004; Baird, Astington, 2004) sustreduje na
moralne otazky avyskum moralneho wusudzovania na porozumenie
presvedCeniam vo vztahu k moralnym nazorom u deti predSkolského veku
(Wainryb, 2004).

Pribehy, najma moralne, su uzito€nym nastrojom, ktory pomaha
detom uvazovat o perspektive druhych ludi a o tom, ako mézu fudia robit
(spravne alebo nespravne) hodnotenia, ked nemaju vsSetky informacie.
Derscheidova (1997) dalej tvrdi, Ze presnost deti v rozpoznani
protagonistovych mylnych presved&eni suvisi sich presnostou v moralnom
uvazovani o skutoénych ¢inoch pachatefa v pribehu, ktory im bol
prerozpravany. Piaget (1932) ako prvy skumal vyvin deti z hladiska vytvarania
moralnych usudkov. Detom rozpraval dva podobné pribehy: jeden pribeh bol
o chlapcovi s dobrou motivaciou, ktorého konanie spdsobilo velké Skody,
a druhy pribeh bol o chlapcovi so zlou motivaciou, ktorého konanie spdsobilo
malé Skody. Deti mladSie ako 7 rokov hodnotili prvého chlapca ako horSieho,
neposlusnejSieho v porovnani s druhym chlapcom. StarsSie deti vytvarali opacné
hodnotenia. MladSie deti sa pri vysvetlovani svojich hodnoteni odvolavali
na mnozstvo Skody, ktoru spdsobili chlapci svojim konanim, a starSie deti sa
odvolavali na motivaciu chlapcov. Piaget na zaklade toho odvodzuje, Ze
moralne hodnotenie deti sa meni s vekom: najprv je zaloZzené na hodnoteni
materidlnych néasledkov konania, neskér deti berd do uvahy duSevny stav
aktérov.

Overovanie Piagetovho tvrdenia, Ze deti okolo veku 7 rokov uz chapu
Ulohu umyslu v spravani, prinieslo mnozstvo dékazov o tom, Ze deti povazuju
konanie za cielené. Nufiez a Harris (1998) zistili, ze trojrocné deti priraduju viac
viny umyselnému ako neumyselnému (nahodnému) spravaniu a Siegal s
Petersonom (1998) zistili, Ze uZ trojrocné deti rozliSuju, ¢€i klamstvo vyplyva z
nevinnej chyby alebo z nedbanlivosti. NeskorSie vyskumy naznaduju rané
prepojenie chapania mysle a moralneho usudzovania: vyvin smerujuci od

chapania mysle k moralke.
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Hayashi (2007) zistil, Ze detom sa schopnost robit vhodné moralne
hodnotenia (v pripadoch, ktoré si vyzaduju hodnotenie duSevnych stavov
druhého radu) vyvija okolo veku 8 — 9 rokov. Tieto zistenia su zhodné s
vysledkami Yuilla a Pernera (1987), podla ktorych deti dokdzu spravne
pripisovat zodpovednost za konanie na zaklade duSevnych stavov druhého
radu priblizne vo veku 8 — 9 rokov.

Skumanie prisudzovania dusevnych stavov a hodnotiacich Usudkov,
ktoré participanti pripisuju inym osobam, prinasa kompletnejSi obraz ako
skimanie jednotlivych oblasti samostatne. Bairdova a Astingtonova (2004)
zistovali, ako porozumenie deti umyslom druhych ovplyviiuje ich moralne
hodnotenie. Detom voveku 4 — 7 rokov prezentovali pribehy o réznych
postavach, ktoré vykonavali rovnaku &innost (zapojenie hadice), ktora bola
motivovana réznymi predchadzajucimi umyslami (poliat zahradu vs. zdemolovat
pieskovy hrad). Zistili, ze deti vo veku 5 — 7 rokov (nie v3ak mladSie) boli
schopné rozliSovat hodnotenia zalozené na réznych predchadzajucich
umysloch postavy. Dalej zistili, Ze hodnotenie presvedéeni prvého radu
ovplyviiuje moralne hodnotenie. Toto zistenie vyplyva aj z vysledkov
predchadzajucich vyskumov (Wainryb, Ford, 1998; Zelazo a kol., 1996; Sokol,
Chandler, Jones, 2004), ktoré tak isto prinaSaju dékazy o tom, ze moralne
hodnotenie ovplyviuje vyvin chapania mysle.

Ako méze porozumenie deti sebe a druhym (resp. chapanie mysle)
poméct regulovat vlastné moralne spravanie, skumali Moore a Macgillivray
(2004). Chceli pochopit, ako suvisi prezieravost, opatrnost a prosocialne
spravanie s chapanim mysle (skumali najméa vyvinové a/alebo individualne
rozdiely). Zistili, Ze prosocialne spravanie deti (v zmysle schopnosti konat' v
prospech inej osoby) sa vyvija okolo veku 4 rokov siUbezne s vyvinom
porozumenia duSevnym stavom. Aby bolo dieta schopné konat v prospech
druhej osoby, musi byt schopné nielen poznat jeho ciele, ale sa o ne 3]
postarat.

Nielen porozumenie deti duSevnym stavom, ale aj porozumenie
emocidam ovplyviiuje moralny vyvin. Z vysledkov vyskumu Lanea a kol. (2010)
vyplyva, Ze lepSie porozumenie deti emoénym a duSevnym stavom ma za

nasledok, Ze deti budu brat’ va&si ohlad na tieto emocné a duSevné stavy
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druhych ludi. Na zaklade toho zacinaju deti viac pouzivat socialne orientované
uvazovanie. Deti s rozvinutejSou schopnostou preberat socialno-kognitivhu
perspektivu kladli vacsi dbéraz na socialnu prijatefnost ich moralneho
uvazovania. Deti s dobre rozvinutym porozumenim mysliam a emdéciam su si
vedomé vztahov medzi vlastnym konanim, vnimanim tohto konania druhymi a
emoc¢nymi a duSevnymi stavmi, ktoré vyplyvaju z vnimania ich konania.

Mnoho nasSich socialnych interakcii zavisi od toho, Ze ludia veria alebo
nejakym spésobom uvaZzuju o presvedceniach inych ludi alebo o ich umysloch.
Vyskum schopnosti deti zaoberat sa presvedCeniami druhého radu umoznil
vyskumnikom chapania mysle zamerat sa aj na skumanie ich moralneho
uvazovania. Hoci porozumenie dusevnym stavom prvého radu je ddlezité
pri jednoduchej predikcii fudského spravania, porozumenie duSevnym stavom
druhého radu je délezitejSie, pretoze podla Hayashiho (2007) a Astingtonovej
(2004) sa pouziva na hodnotenie socialnych situacii (napr. rozliSovanie 1zi od
irénie), na porozumenie nevinnej I1Zi, na robenie komplexnych alebo vyzretych
moralnych hodnoteni (ktoré su Casto zaclenené v socialnych pravidlach a
pravnych Standardoch), na vytvaranie nazorov na zodpovednost za nehodu a
na schopnost’ moralne hodnotit’ zdanlivo rovnaké konania rozli€¢nym spésobom.

Teraz, ked sme si priblizili vztah chapania mysle a moralneho
usudzovania, mézeme sa blizSie pozriet na niekolko faktorov, ktoré rovnako
zohravaju ddlezitu ulohu vo vyskume moralneho usudzovania (intencionalita,

zodpovednost za konanie, spachanie, respektive zanedbanie).

9.2.1 Intencionalita (imyselnost)

Mnohé diskusie o presnom vyzname pojmu intencia/Umysel sa
objavuju hlavne v oblasti filozofie a prava (Lacey, 1993). Problémom je, Ze su
zalozené na intuicii autorov, o ¢om intencionalita je a ako je determinovana.
Psychologia a filozofia boli dlhu dobu zavislé od teoretickych modelov
intencionality, priCcom tieto modely sa rozchadzaju v S$pecifickych
komponentoch, ktoré formuju intencionalitu, a v hodnotiacich procesoch, ktoré
vyuzivaju. V suCasnosti sa empiricky pristup zameriava na komponenty

intencionality a ich vzajomné pdsobenie s konkrétnymi usudkami.
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9.2.1.1 Predstavenie modelov intencionality

V psycholdgii sa intencionalite venuju hlavne Bertram Malle a Joshua
Knobe (Knobe, 2003a, b; Malle, 2001; 2006; Malle, Knobe, 1997). Podla nich je
koncept intencionality potrebny v koordinacii socialnych interakcii a komunikacie
a poskytuje fludom moznost vysvetlovat ich vlastné spravanie, ako aj spravanie
druhych v zmysle ich duevnych stavov. Dalej tvrdia, Ze presved&enia a tuzby
sa spajaju, aby umoznili vznik umyslu, ktory riadi konanie. Aj Dennett (2009) vo
svojej tedrii intencionalnych systémov objasfiuje, ako a pre€o sme schopni dat
zmysel konaniu. Vo svojej tedrii analyzuje vyznam takych kazdodennych
pojmov, ako su presvedCenia, tuzby, o€akavania, rozhodnutia o umysle, a to v
kontexte ludovej psycholdgie, ktord pouzivame na interpretaciu, vysvetlenie a
predikciu konania. Dennett uvadza, Ze fudia zastavaju intencionalny postoj —
stratégiu interpretacie konania réznych entit (fudi, zvierat, ludskych vytvorov,
c¢ohokolvek) — tym, Ze ich povazuju za racionalne cinitele, ktoré riadia ,vyber
konania“ prostrednictvom posudzovania presvedCeni a tizob (ak entitu
oznaCime za racionalnu, pripisujeme jej duSevné vlastnosti, presvedCenia a
tuzby, na zaklade ktorych potom predikujeme jej spravanie).

Prostrednictvom previazania s hodnotenim zodpovednosti a viny
zohrava intencionalita normativnu ulohu v socidlnom a institucionalizovanom
hodnoteni spravania (Malle, 2006). Rozpoznavanie umyselného konania sa
objavuje uZz vranom detstve. Deti suU uz vo veku 5 — 9 mesiacov schopné
diferencovat nahodné spravanie od umyselného spravania. Od 15 mesiacov sa
dokonca objavuje implicitné porozumenie zamerom a cielom, deti klasifikuju
konanie podfa cielov (Csibra, Biro, Koos, Gergely, 2003). Deti priblizne do veku
7 rokov ale podla Vaceka (2008) stale nie su schopné rozlisit umyselné a
neumyselné poruSenia pravidiel.

Dvaja ludia konajuci rovnakym spdsobom modzu mat odliSné amysly.
Hoci samotné konanie m6Ze naznaCovat umysel, ten, o kona, méze mat rézne
predchadzajuce umysly. Searle (1983) identifikoval dva typy umyslov: umysel
v konani a predchadzajici umysel. Umysel v konani nastava ako vedlajsi
produkt konania samotného bez ohladu na to, & ten, kio kona, mal

predchadzajuci umysel. Predchadzajuci umysel je na druhej strane dusevny
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stav alebo plan konania aj v pripade, ked dany umysel nie je zapojeny, a aj v
pripade, ked sa nasledok daného konania kauzalne netyka umyslu (Astington,
1999). Sokol, Chandler a Jones (2004) dopifiaju, Ze Umysly su viac ako iba
jednoduché kauzalne mentalne entity, podfa nich reprezentuju aktivny proces,
ktory je iniciovany autonémnou osobou.

Ludia zdiefaju ludové koncepty intencionality, ktoré sponténne
pouzivaju na hodnotenie spravania. Zistili to Malle a Knobe (1997), ktori
sucasne vyskumne identifikovali Styri komponenty tohto ludového konceptu
(participantom dali ulohu odpovedat na otazku: ,Ked poviete, ze niekto kona
umyselne, ¢o to znamena?“): tuzba, presvedcenie, zamer, uvedomenie si. Na
tomto mieste prinaSame ich pohlad na spominané [ludové koncepty
intencionality. Zistili, Ze v hodnoteni spravania [udia rozliSuju medzi
posudzovanim umyslu a posudzovanim umyselnosti (rozliSuju, ¢i ma niekto
umysel/snahu, aby sa nieCo stalo, alebo &i dana osoba vykonava nieco
umyselne), pricom hlavhym predpokladom umyselného Cinu je umysel konat,
relevantna tazba po konkrétnom vysledku a viac alebo menej relevantné
presved¢enie o konani veducom k vysledku. Ako sme uz spominali, aby bolo
mozné oznacit konanie za umyselné, je nevyhnutna pritomnost schopnosti
a uvedomenia si (komponent uvedomenia si Specifikuje stav mysle v Case
konania — vedomie si toho, ¢o Clovek robi, a komponent schopnosti sa tyka
schopnosti, spdsobilosti konat' tak, ako si €lovek zaumienil). Tejto téme sa
venoval Knobe vo svojich experimentoch (2003a, b), ktoré priblizujeme v €asti
9.2.1.2.

Na hodnotenie Uumyselnosti konania mé& vplyv nielen to, ako je
vhnimany konajuci, ale aj osobnost C¢&loveka, ktory umysel prisudzuje.
Astingtonova (2004) napriklad zistila, ze fyzicky agresivne deti su menej
schopné pracovat s informaciami o duSevnych stavoch v hodnoteni spravania
postav v pribehu. Jej vysledky sa zhoduju s tvrdeniami Dodgea (1980) ktory
poukazuje na to, Zze agresivne deti tazSie interpretuju umysly/pohnutky druhych.
To, ako fudia hodnotia Umyselnost spravania, mézZze byt signifikantne
ovplyvnené moralnym zvaZovanim. Ked ludia hodnotia umyselnost konania,
ktoré ma moralne dbsledky, zvaZzuju dbélezity komponent Umyselnosti a

povazuju nemoralne konanie za uUmyselné aj v pripade, ked Umyselné byt
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nemusi. Tieto zistenia Joshua Knoba bliZzSie predstavujeme v nasledujucej

Casti.

9.2.1.2 Ne/amyselnost sekundarnych nasledkov konania

Umyselnost posilfiuje prisudzovanie viny za negativne spravanie a
hrdosti za pozitivne spravanie, tak to aspon predpoklada kognitivny model. Na
druhej strane, socialno-funkény model zas predpoklada, ze umyselnost ma viac
dopadov na hodnotenie negativheho spravania ako na hodnotenie pozitivheho
spravania. Malle a Bennett (2002) skumali, ako ludia hodnotia pozitivhe verzus
negativne spravanie ako funkciu umyselnosti spravania. Zistili, ze ked fudia
hodnotia negativne konanie, CastejSie mu pripisuja Umyselnost, ako ked
hodnotia pozitivhe spravanie. Aj z historie vyplyva, Ze ked sa fudia stretnu s
verejnym deklarovanim umyselnosti, vacsSinou si ju spajaju s negativhym
konanim.

Vo vyskume moralneho usudzovania su jednym z najvyznamnejSich
vyskumov Knobove experimenty o sekundarnych nasledkoch rozhodnutia.
Knobe (2003a) uvadza dve protichodné tvrdenia: prvé Meleho (2001), ktory
uvadza, Ze je nespravne oznacovat sekundarne nasledky rozhodnutia za
umyselné, a druhé Bratmanove (1987), ktory naopak tvrdi, Zze za urcitych
okolnosti mozno oznacit sekundarne nasledky za umyselné. Vo svojom
vyskume sa preto Knobe (2003a, b) zameral na to, &i budu ludia oznadovat
sekundarne nasledky rozhodnutia za umyselné alebo nie. 78 participantom

predostrel dve verzie jedného pribehu:

Viceprezident spolo€nosti priSiel za predsedom predstavenstva a
povedal: ,UvaZovali sme nad spustenim nového programu.
Pomdbze nam to zvysit zisky a zarover to pomoze (v jednej verzii
pribehu) / ublizi (v druhej verzii pribehu) Zivotnému prostrediu.”
Predseda odpovedal: ,Nezaujimam sa o to, ako to pomdze
(v jednej verzii pribehu) / ublizi (v druhej verzii pribehu) Zivotnému
prostrediu. Chcem iba €o najviac zvysit zisky. Spustite program.”
Tak novy program spustili. A naozaj, Zivotnému prostrediu to
pomohlo (v jednej verzii pribehu) / ublizilo (v druhej verzii
pribehu).
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Dopad rozhodnutia na Zivotné prostredie bol pokladany za
sekundarny nasledok rozhodnutia. Participanti mali povedat, do akej miery (na
6-bodovej Skale) sa predseda citil hrdy (v pripade, Ze sa prostrediu pomohlo),
respektive vinny (v pripade, Zze sa prostrediu ublizilo) za to, o urobil, a &i si
myslia, ze predseda pomohol, respektive ublizil prostrediu umyselne.

Dve rézne podmienky vyprodukovali dva rézne typy odpovedi. V
pripade, Ze sa zivotnému prostrediu pomohlo, vacésina opytanych Tfudi
konStatovala, Ze predseda prostrediu nepomohol umyselne. V pripade, Ze sa
Zivotnému prostrediu ublizilo, vaésina ludi naopak konstatovala, Zze predseda
ublizil prostrediu umyselne. Konkrétne, ak boli sekundarne nasledky negativne,
az 82 % fudi hodnotilo, ze boli spésobené umyselne, oproti 23 % fudi, ktori
hodnotili, ze pozitivne sekundarne nasledky boli spésobené umyselne. Rozdiely
medzi skupinami boli signifikantné.

Knobe urobil eSte jeden experiment, aby overil svoje zistenia.
Tentoraz sa vyskumu zucastnilo 42 participantov. Opat pouzil rovnaky pribeh,
ibaze ho ,premiestnil z korporatneho do vojenského prostredia.

Participanti mali v prvom pripade odpovedat na otazku, do akej miery
sa bude porucik citit vinny za to, ze poslal vojakov na dostrel nepriatela (s
vysokou pravdepodobnostou, Zze mnohi z nich budu zastreleni), a &i to urobil
umyselne alebo nie. V druhom pripade mali participanti odpovedat na otazku,
do akej miery sa bude porucik citit hrdy za to, Zze poslal vojakov mimo dostrel
nepriatefa (a tym mnohych zachranil pred pravdepodobnym zastrelenim), a €i to
urobil umyselne alebo nie.

V podmienkach, ked boli vojaci ohrozeni, 77 % participantov
odpovedalo, Ze poru€ik sa o sekundarnom nasledku rozhodol uUmyselne
(umyselne poslal vojakov na dostrel nepriatefa). A naopak, v podmienkach, ked
boli vojaci zachraneni, 70 % participantov odpovedalo, ze porudik sa o
sekundarnom nasledku nerozhodol umyselne (nezachranil vojakov umyselne).
Rozdiely medzi skupinami boli signifikantné.

Asymetria objavujluca sa v oboch experimentoch je prekvapiva, kedZe
aj predseda, aj poru€ik mali rovnaky ciel, rovhaké mnozZstvo informacii a
rovnaky nedostatok zaujmu o sekundarne nasledky svojho rozhodnutia. Malle a

Knobe (1997) tvrdia, Ze jednotlivci povazuju konanie za umyselne spbsobené
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vtedy, ked ma konajuci tuzbu dosiahnut nasledky konania, presvedcCenie, ze
konanie tieto nasledky spdsobi, umysel a schopnost konat danym spdsobom,
uvedomenie si svojho umyslu pri samotnom konani. Na z&klade toho Knobe
odvodzuje, Ze vySSie spominana asymetria poukazuje na to, Ze fudia nie vzdy
pokladaju tuzbu po vysledku za nevyhnutny komponent umyselnosti (vo vyssie
uvedenych pribehoch bolo ublizenie pokladané za iumyselné, hoci hlavni aktéri
nemali konkrétnu tazbu dosiahnut dany stav). Z oboch experimentov vyplyva,
Ze ludia oznacia rozhodnutie za umyselné skér v pripade, ked su sekundarne
nasledky negativne, ako ked su pozitivne.

Mele (2001, podla Knobe, 2003a) hodnotenie participantov v
Knobovych experimentoch vysvetluje nasledovne: ludia su presvedéeni, ze
Ziadne spravanie nemoze byt oznaCené za moralne vinné, ak je neumyselné, a
ak su ludia potom konfrontovani s moralne vinnym spravanim, ktoré sa zda
neumyselné, mdézu si pomysliet, Zze ak je toto spravanie vinné, neméze byt
neumyselné. Knobe (2003a) k tomu pridava, ze fudia mozno veria, ze kazdé
vinné spravanie je umyselné, ale v pripade, Ze tomu neverili, stale tvrdia, ze
vinné spravanie bez patricnej zruénosti (konat danym spésobom) neméze byt
umyselné. Vychadza zo svojich vyskumov, kde zistil, Zze ludia oznaduju
spravanie za umyselné skér v pripade, ked ma ¢lovek patriéné zruénosti, ako
ked tieto zruénosti nema (o polovnikovi, ktory zastrelil jelefa a je dobry strelec,
participanti povedia, Ze jelefia zastrelii umyselne, ale o polovnikovi, ktory
zastrelil jelefa a nie je dobry strelec, povedia skér, Ze ho zastrelil neimyselne,
nahodou).

Co sa tyka vplyvu presvedéeni na hodnotenie Umyselnosti konania,
Pellizzoniova, Vittorio a Surian (2009) zistili, Ze ludia su nachylnejSi povedat,
Ze negativne sekundarne nasledky konania boli spbsobené umyselne v
pripade, ked bol konajuci presvedceny, ze tieto nasledky mézu nastat, ako v
pripade, ked konajuci takéto presvedCenie nemal. Na druhej strane, pri
pozitivnych sekundarnych nasledkoch konania pritomnost alebo nepritomnost
presved€eni konajuceho neovplyviovala prisudenie umyselnosti konania. Tieto
zistenia su v8ak v rozpore s vysledkami inych vyskumov (napr. Guglielmo,

Malle, 2010; Malle, Knobe, 1997), ktoré poukazuju na to, Ze informacie o
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sekundarnych nasledkoch konania su nevyhnutné pre proces prisudzovania
umyselnosti.

To, ako jednotlivec hodnoti spravanie druhych, zavisi tak na jeho
vnimani reality, ako aj na jeho presved€eniach o Umysloch aktérov. Deti
odlisnym spdsobom vyhodnocuju predchadzajuce umysly spravania a nasledky
spravania, ked ide o moralne hodnotenie seba v porovnani s hodnotenim
druhych (Shiverick, Moore, 2007). Pokym mladSie deti odvodzuju umysly
druhych na zaklade deskripcie samotného konania, starSie deti sa uz

zameriavaju na predchadzajuce umysly (Astington, 1999).

9.2.2 Zodpovednost’ za konanie

Zdravy sedliacky rozum nam hovori, ze zodpovednost za konanie
mébzeme pripisat’ iba tomu, kto je vnimany ako aktivny Cinitel. Tento nazor je
evidentny aj v moralnom a pravnom uvazovani. V oblasti prava je trestna
zodpovednost definovana ako spojenie posSkodzujuceho konania a tomu
zodpovedajuceho duSevného stavu alebo umyslu (Felthous, 1999). Napriklad
vrazda je definovana ako umyselné zabitie, ktoré si vyzaduje pritomnost
dusevného stavu (Umysel zabit), ako aj ,akcie” tela (samotny akt zabitia).

Ak chceme niekoho pokladat’ za zodpovedného za morélne zlyhanie,
predpokladame, ze tato osoba mala tuzbu a presvedcenie, ktoré viedli k
danému spravaniu (Lane a kol., 2010). Moralka ako taka sa netyka iba umyslov
a tuzob, ale umyslov a tazob istého typu, obsahuje vyznamnu mieru slobodne;j
volby, o ma za nasledok, Ze l[udia maju zodpovednost za svoje spravanie
(Kahn, 2004). Moralne hodnotenie si vo vSeobecnosti vyZaduje hodnotenie
relativnej spravnosti konania. Na druhej strane pripisat’ niekomu zodpovednost
si nevyZaduje iba hodnotenie relativnej spravnosti jeho konania, ale aj

hodnotenie stupria zodpovednosti za nasledok konania (Hayashi, 2007).

9.2.3 Spachanie a zanedbanie

Vyznamnu kapitolu vo vyskume moralneho hodnotenia tvori vyskum
spachania a zanedbania. Vo vSeobecnosti je nespravne konanie spajané

s &innost'ou alebo s ,robenim nie¢oho®. Na druhej strane sa nespravne konanie
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spaja s necinnostou alebo s ,niCnerobenim®. Tieto dva typy nespravneho
konania su definované ako ,spachanie® a ,zanedbanie“ (Hayashi, 2007).
Zanedbanie méze vyplyvat z ignorancie, spachanie zvy&ajne nie, spachanie
zahffia motivy a umysly a vyZaduje si viac usilia ako zanedbanie (Spranca,
Minsk, Baron, 2003). Vacsina vyskumov tykajucich sa moralneho hodnotenia sa
venuje skimaniu spachania, menej je uz vyskumov tykajlcich sa zanedbania.

Je zatajenie pravdy rovnako zlé ako klamanie? Je to, Ze nepomézeme
tym, ktori to potrebuju, rovnako zlé ako kradnutie? Je rovnako zlé nechat
niekoho zomriet ako zabit ho? Na tieto otazky ludia vo vacsine pripadov
odpovedaju ,nie“. V pripade, Zze umysel konania a jeho nasledky su v situacii
spachania aj v situacii zanedbania rovnaké, dospeli hodnotia akt spachania ako
nie€co horSie v porovnani sozanedbanim. Tato tendencia sa nazyva
.Systematicka chyba zanedbania“ (omission bias). Z vysledkov Studii (Haidt,
Baron, 1996; Spranca, Minsk, Baron, 2003), ktoré sa touto tendenciou
zaoberali, vyplyva, ze ludia dokazu rozpoznat spachanie a zanedbanie. Deti
schopnost rozpoznat' spachanie a zanedbanie zacinaju prejavovat priblizne vo
veku 7 rokov (Hayashi, 2007). Na druhej strane, Spranca, Minsk a Baron (2003)
vo svojom vyskume s dospelymi zistili, Ze mnoho ludi zanedbanie a spachanie
nerozliSovalo a niektori tento rozdiel dokonca popierali.

Zda sa, ze v niektorych pripadoch rozdiel medzi spachanim a
zanedbanim chyba. Napriklad, uvazovanie o eutanazii v sebe zvy€ajne zahffa
podobné umysly tak v pripade aktivnej (podanie lieku), ako aj v pripade
pasivnej eutanazie (prianie neresuscitovat). V takomto pripade, ked su umysly
kon&tantné, Spranca, Minsk a Baron (2003) tvrdia, Ze zanedbanie a spachanie
sU moralne ekvivalentné. Rovnako aj Bennett (1981) tvrdi, Ze pohlad na rozdiel
medzi spachanim a zanedbanim je moralne irelevantny. Argumentuje, ze
rozdiel medzi tym, €o ludia nazyvaju spachanie a zanedbanie, je problematické

zadefinovat, a Ze tato definicia nema ziadnu moralnu relevanciu.

9.3 ZAVER

Ako vidno, chapanie mysle ma svoje nezastupitelné miesto v procese

moralneho hodnotenia. Ludia veria presvedéeniam a umyslom druhych fudi
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alebo o nich uvazuju, od tejto ludskej tendencie su zavislé naSe socialne
interakcie. To, do akej miery su deti presné pri rozpoznavani presvedceni
druhych ludi, suvisi s tym, do akej miery su presné v moralnom uvazovani. Z
vyskumov, ktoré sme predstavili v tejto kapitole, je zrejmé, Ze vyvin chapania
mysle (konkrétne vyvin porozumenia presvedCeniam prvého a druhého radu)
ovplyviiuje vyvin moralneho hodnotenia a naopak.

Samotny vztah chapania mysle a moralneho usudzovania sa v
poslednych 20 rokoch neskumal, bol skér trend skimat chapanie mysle (napr.
Leslie, 2000; Leslie, Friedman, German, 2004; Wellman, Cross, Watson, 2001)
a moralne usudzovanie (napr. Killen, Lee-Kim, McGlothlin, Stangor, 2002)
individualne. Iba malé mnozstvo vyskumov sa sustredilo na prepojenie tychto
dvoch domén, vacésinou iSlo o skumanie umyslu v konani (Leslie, Knobe,
Cohen, 2006). V sucCasnosti, respektive v poslednych rokoch, nastastie,
nastupuje novy trend — prelinanie vyskumu chapania mysle a vyskumu
moralneho usudzovania. ZvySuje sa zaujem o skumanie presvedceni a umyslov
pri interpretacii a hodnoteni ludského konania (hoci hodnotenie konania ako
spravneho verzus nespravneho zostava stale viac v zaujme vyskumu

moralneho usudzovania).
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10 Chapanie mysle a jazyk

JANA BASNAKOVA

Vo veku, kedy deti spravne zodpovedaju test mylnych presvedceni,
existuje pomerne velka variabilita — niektoré ho zvladnu v troch rokoch, iné az
okolo piatich (Milligan, Astington, Ain Dack, 2007). Jednym z faktorov, ktoré
ovplyvAuju uspech dietata v teste, je urovef jeho jazykového vyvinu (napr.
Astington, Jenkins, 1999; Ruffman, Slade, Rowlandson, Rumsey a kol., 2003).
Klugovou otazkou, ktoru si kladieme v tejto kapitole, je, aku rolu zohrava jazyk
pri vyvine chapania mysle. Na celkom v8eobecnej Urovni je jazyk délezity ako
vstupenka dietata do kultary, ktora ho obklopuje, vdaka jazyku sa mobze
zucastfiovat na spoloCenskych interakciach, zapajat sa do rozhovorov, pocuvat
pribehy (Nelson, 2005). Znalost jazyka vS8ak méze dietatu ufahlit chapanie
mysle aj konkrétnejSim spésobom — napriklad tym, ze vdaka ur€itym
syntaktickym Struktdram pritomnym vjazyku =ziska efektivny nastroj na
reprezentovanie mylnych presved&eni (napriklad J. de Villiers, 2005).

V Styroch &astiach kapitoly sa budeme postupne zaoberat Styrmi
réznymi aspektmi vztahu jazyka a chapania mysle. PretoZe tieto kognitivhe
schopnosti mézu spolu suvisiet pomerne trivialnym spdsobom cez verbalne
naroky kladené ulohou mylnych presved&eni, v prvej Casti sa venujeme otazke,

¢i zjiednodusenie verbalnych poziadaviek testu vyusti do vyrazného rozdielu vo
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veku, kedy ho deti dokazu uspesSne vyrieSit. V druhej €asti nacrtneme tri
v suCasnosti dominantné teoretické stanoviska k tomu, ktory aspekt jazyka
urychluje vyvin chapania mysle, a zhodnotime dostupné empirické dbkazy.
V nadvaznosti na to v tretej Casti opustime Uzko vymedzeny pojem chapania
mysle ako schopnosti usudzovat o mylnych presvedCeniach a polozime si
otazku, ¢ a ako vSeobecnejSie rané socialno-kognitivne schopnosti suvisia
s uéenim sa a pouzivanim jazyka. V Stvrtej Casti sa na problematiku jazyka
a Citania mysle pozrieme z perspektivy ,dospelej teérie mysle a na zaver sa
pokusime o integrujuce stanovisko v podobe teédrie reprezentaCnej redeskripcie
(Karmiloff-Smith, 1992).

10.1 TEST MYLNYCH PRESVEDCENi AKO VERBALNA ULOHA

Test mylnych presved€eni, ktory mnohi povazuju za ,lakmusovy
papierik“ chapania mysle, je verbalna uloha, ktora na reCové schopnosti dietata
kladie urc€ité naroky. Re€ sa pouziva nielen na opis testove] situacie,
ale verbalne su aj kritické otazky, ktoré maju urcit, ¢i dieta chape, ze ludia
mozu mat mylné presvedcCenia. Do akej miery mdze jazyk pouzivany pri ulohe
mylnych presved&eni ovplyvnit vek, v ktorom deti dokaZu spravne odpovedat?

NajskumanejSou otdzkou v tomto ohlade je, & zjednodudenie testu
z jazykovej stranky pomdze dietatu zvladnut ho skér ako v Styroch rokoch. Je
teoreticky mozné, ze dieta sice chape koncept mylného presvedCenia, ale
v teste zlyha preto, lebo napriklad nerozumie syntakticky naro€nej testovacej
otazke.

Lewis a Osborneova (1990) skumali efekt spresnenia otazky v teste
mylnych presvedCeni, ked v ulohe necakaného obsahu rozSirili otazku o
explicitné oznalenie &asového Useku, ku ktorému sa vztahuje. Vyskumnik
detom ukazal Skatulku od cukrikov, ale ked ju otvoril, boli v nej ceruzky.
Trojroéné deti dokazali odpovedat s vacSou presnostou na otazku s jasnym
uréenim &asu - ,Co si si myslela, Ze bolo v $katulke predtym, nez som ju
otvoril?* (v anglickom originali pouZita Eastica ¢asu before), nez na otazku bez

jasného oznadenia ¢asu — ,Co si si myslela, Ze bolo v $katulke?* Presnejia
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otazka detom mierne ulahcila ulohu aj napriek tomu, Ze bola dlhSia a
syntakticky zloZitejSia ako jej klasicka verzia bez udania ¢asu.

Inym typickym zjednodusSenim testovacej otazky je zjednoduSenie jej
syntaktickej Struktury, napriklad nahradenie vedlajSej vety jednoduchSou
vazbou. Namiesto ,Kde si Sally mysli, Zze je lopta?“ sa dietata spytame ,Kde
bude Sally hladat loptu?“ (Miller, 2006). Takato zmena vSak podfa Wellmanovej
metaanalyzy (Wellman, Cross, Watson, 2001) nezaruci dietatu vyrazne skorSie
zvladnutie testu mylnych presved€eni. Jednym z moznych vysvetleni
negativneho vysledku je v8ak aj predpoklad, Ze takéto zjednoduSenie otazky
situaciu skomplikuje z pragmatického hladiska (pre kritiku takéhoto typu otazok
pozri Siegal, Beattie, 1991).

NajradikalnejSim pokusom minimalizovat verbalne naroky testu je
vytvorenie jeho neverbdlnej verzie. Existuje viacero verzii neverbalneho testu
mylnych presved&eni (Onishi, Baillargeon, 2005; de Villiers, de Villiers, 2000;
Call, Tomasello, 1999). Call a Tomasello skonstruovali neverbalnu ulohu na
testovanie chapania mysle u antropoidnych opic, priCom skupina deti sluzila
ako kontrolna skupina.

4- a 5- ro¢né deti mali hladat nalepku v jednej z dvoch nadob, ktoru
schovaval vyskumnik sediaci za zastenou. Pri hladani sa mohli spofahnut na
pomoc druhého vyskumnika, ktory schovavanie videl a pred zrakmi deti vzdy
oznadcil spravnu nadobu drevenym kolikom. Pri kfu¢ovom pokuse vSak tento
pomocnik hned po ukryti nalepky odiSiel z miestnosti. Medzitym prvy vyskumnik
obe nadoby vymenil — opédt tak, aby to dieta jasne videlo, takZze ked sa
pomocnik vratil, oznacil nespravnu nadobu. Vysledky testu boli porovnatefné
s verbalnym testom mylnych presvedceni (autori v Stadii pouZili klasicku ulohu
od Baron-Cohena, Leslieho a Frithovej, 1985): vacsina Stvorro¢nych deti
nedokazala spravne odpovedat ani vo verbalnej, ani v neverbalnej verzii,
pricom vacsina patroénych deti spravne odpovedala v oboch verziach testu.
Deti, ktoré neuspeli v neverbalnej verzii, spravidla neuspeli ani vo verbalne;j
a naopak.

Variant vytvoreny de Villiersovcami (2000), ktory autori pouZili vo
viacerych Studiach s nepocujucimi detmi, bol zalozeny na ulohe necakaného

obsahu. Deti videli sériu obrazkov, zktorych bolo zjavné, ZzZe jeden
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z protagonistov otvoril Skatulku s inym obsahom, nez by sa dalo oakavat podla
jej obalu. Ulohou dietata bolo uréit, aky vyraz tvare bude mat osoba, ktora uvidi
necakany obsah: prekvapeny alebo neutralny. Vek deti, ktoré k situacii spravne
priradili zodpovedajuci vyraz tvare, bol opat porovnatelny s vekom deti, ktoré
zvladnu Standardny test mylnych presvedceni.

Uvedené vysledky naznacuju, Zze prinajmenSom u deti s typickym
reCovym vyvinom (na rozdiel napriklad od nepocujucich deti, pozri de Villiers,
de Villiers, 2000) sa znizenim verbalnych poziadaviek testu nezlepSia
zasadnym spdsobom vysledky. K protikladnému zaveru vSak prisla Studia
s vyrazne mladSimi detmi od Onishiovej a Baillargeonovej (2005). Pri vyrazne
modifikovanom spdsobe testovania autorky ukazali, ze schopnost chapat mylné
presvedCenia maju deti uz v 15 mesiacoch. Namiesto klasického postupu vyuZili
experimentalnu paradigmu, ktora sa €asto pouziva pri vyskume kognitivhych
schopnosti dojCiat a batoliat: poruSenie oc€akavani (z angl. violation-of-
expectations). ZjednoduSene povedané, ak ma dieta na vyber zdvoch
predmetov alebo udalosti, celkovo sa pozera dlhSie na tu, ktora je v protiklade
s jeho oc¢akavaniami. V studii Onishiovej a Baillargeonovej deti pozerali film,
v ktorom vyskumniCka vlozila hratku do jednej zdvoch Skatul - Zltej
alebo zelenej. V kritickom teste ju najprv viozila do zelenej Skatule, ale hracka
sa potom samovolne — a tak, ze ju vyskumni¢ka nemohla vidiet, ale dieta ano —
presunula do Zltej Skatule. Na testovanie oakavani deti sluzila zavere¢na Cast
filmu, v ktorej vyskumni¢ka znovu siahla po hracku: ak deti oakavali, Ze ju
bude hladat na zaklade vlastnych presved€eni tam, kam ju sama poloZila
(zelend Skatula), malo by ich prekvapit, ak zvoli Skatufu na z&klade realnej
pozicie hracky (ZIta 8katula). Deti sa skutoéne pozerali vyznamne dlhSie vtedy,
ak vyskumnicka siahla do Zltej Skatuli. K rovnakému zaveru prisli aj dalSie
podobné neverbalne testy mylnych presvedCeni — verzia od Southgateovej,
Senju a Csibru (2007) s 25-mesacnymi a verzia Suriana, Caldiovej a Sperbera
(2007) dokonca s 13-mesacnymi detmi.

Takyto vysledok by naznafoval, Ze dostatoCne citlivy test, ktory
zarovefn na dieta nekladie Ziadne jazykové naroky, dokaZe vyrazne zniZit
vekovu hranicu, kedy deti chapu mylné presvedZenia (ale pozri kritiku takychto

zaverov, napriklad Perner, Ruffman, 2005). Absencia jazykovych poZiadaviek
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vdak nie je jedinym rozdielom medzi testami zaloZzenymi na paradigme
poruSenia oCakavani a klasickymi verbalnymi testami mylnych presved&eni.
Vizualne Uulohy su zaroven podstatne jednoduchSie vtom, Ze od dietata
nevyzaduju vyber explicitnej odpovede z niekofkych alternativ, ale odpoved sa
odvodi z jeho spontannej reakcie (napriklad kam sa v kritickej chvili pozrie). To
podla Scottovej a Baillargeonovej (2009) vyrazne znizuje naroky, ktoré na dieta
uloha kladie, a ktoré priamo nesuvisia s chapanim duSevnych stavov druhych.

Neda sa teda jednoznacne povedat, Ze prave eliminacia Ccisto
jazykovych aspektov ulohy je priamo zodpovedna za vyrazné posunutie vekovej
hranice, kedy dieta preukaze, Ze rozumie mylnym presvedCeniam. Proti
takémuto zaveru hovori aj skutoCnost, Ze hranica chapania mylnych
presvedCeni je vyrazne posunutda smerom nadol aj pri verbalnych ulohach, v
ktorych mézu deti spontanne odpovedat (napriklad Southgate, Chevalier,
Csibra, 2010).

10.2 SEMANTICKA, SYNTAKTICKA A PRAGMATICKA HYPOTEZA O VZTAHU JAZYKA
A CHAPANIA MYSLE

Ako naznagila Cavojova v Gvodnej kapitole tejto monografie, tedria
mysle alebo chapanie mysle je pojem, ktory sa pouziva na oznac&enie Sirokého
spektra socialno-kognitivnych schopnosti a konceptov. V prevaznej vacsine
diskusii o Ulohe jazyka pri osvojovani teérie mysle sa za urlujuce povazuje
uspesné zvladnutie testu mylnych presvedceni, a to aj napriek tomu, ze mnohi
takto prisne stanovenu hranicu spochybfuju (napriklad Astington, 2006). V tejto
Casti budeme preto v sulade s dominantnym pohfadom v literatare hovorit
o tedrii mysle ako o schopnosti chapat’ mylné presvedcéenia.

Sucasné hypotézy o vztahu medzi detskym chapanim mysle a jeho
suvise s jazykom moézeme zhrnut do Styroch pozicii (napr. de Villiers, 2007;
Lohmann, Tomasello, 2003). Na jednom konci spektra je nazor, ze skusenost
sprostredkovana reCou je len jednym zmoznych zdrojov skusenosti
o dusevnych stavoch druhych, ktoré dieta postupne nadobuda. Podla tejto
pozicie nezalezi na tom, ako sa dieta nauéi o zakonitostiach fungovania fudske;j

mysle, rovnaku relevanciu pre neho maju v8etky modality. Deti si vytvaraju
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tedrie o fungovani mysle na zaklade toho, ako sa s nimi o duSevnych stavoch
druhych rozpravaju rodicia, ako sa ich existencia prejavuje v hrach strodencov
¢i v animovanych rozpravkach. Takéto neSpecifické stanovisko ohfadom ulohy
jazyka pri ziskavani poznatkov o chapani mysle mozno pripisat zastancom
modularnej teérie mysle (napriklad Siegal, Surian, 2006; Leslie, Friedman,
German, 2004; Bloom, German, 2000). Modularisti povazuju tedriu mysle za
kognitivny proces, ktory je pritomny uz v ranom veku a postupne dozrieva,
pricom na uspesné zvladnutie ulohy mylnych presvedcCeni je nevyhnutna aj
dostatoCne pokrocila uroven vyzretia inych kognitivnych schopnosti. Tento
pristup sice priznava jazyku doélezité miesto ako jednému z faktorov potrebnych
na spravne vyrieSenie ulohy mylnych presvedéeni, ale nepriznava mu kauzalnu
ani privilegovanu rolu.

Ostatné tri hypotézy povazuju ulohu jazyka pri vytvarani chapania
mysle za kauzalnu, ale liSia sa v tom, ktory aspekt jazykovej skusenosti ma
najvacsi podiel na jej vyvine: sémantika, syntax alebo pragmatika. Hoci su
v literature niekedy prezentované ako navzajom sa vyluCujuce hypotézy,
v skuto€nosti ich skér mozno povazovat za suvisiace a spolupdsobiace

mechanizmy.

10.2.1 Sémanticka hypotéza

Sémanticka hypotéza povazuje za kfu€ovu schopnost naudit sa
a pouzivat' vyrazy oznacujuce duSevné stavy — slovd ako vediet, mysliet si,
verit, chciet, myslienka, tizba a pod. Suvis medzi pouzivanim takychto vyrazov
a chapanim duSevnych stavov sa u deti vysvetfuje rézne. Jedno z najstarSich
vysvetleni (Olson, 1988) ako jediné zdoérazfiuje ich aktivne pouzivanie
samotnymi detmi. PouzZivanie slovies a inych vyrazov na oznaéenie dusSevnych
stavov pomaha detom uvedomit si, Zze explicitny verbalny opis koreSponduje
s vnutornymi, neviditefnymi duSevnymi stavmi, ktoré maju vplyv na to, ako fudia
konaju.

NovSie vysvetlenia sa sustreduju skér na diskurz o duSevnych
stavoch, ktoré dieta pocuje od rodiGov alebo vychovavatelov, nie nutne samo

pouziva. Podla Bartschovej a Wellmana (1995) sa vyrazy oznacujuce dusSevné
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stavy uci dieta pouzivat prevazne v interakciach s druhymi, su teda indikatorom
mnozstva a kvality rozhovorov o dusevnych stavoch, ktoré dieta absolvovalo.
Dospeli pouzivaju tieto vyrazy na ,zviditefnenie“ procesov, ktoré navonok
nemozno pozorovat, a v neverbalnych prejavoch, v ktorych sa dieta este nevie
dobre orientovat. Podfa Ruffmana, Sladea a Croweovej (2002; Taumoepeau,
Ruffman, 2008) rodi€ia, ktori sa s detmi €asto rozpravaju o dusevnych stavoch,
im ulah&uju osvojenie si chapania mysle stavanim jazykovych ,mostikov‘ medzi
tym, €o si deti sami uvedomuju alebo citia, a tym, ¢o si uvedomuju alebo citia
druhi. Deti si na zaklade rovnakych slovnych oznaceni pouzitych v r6znych
situaciach mézu zacat uvedomovat, ze aj druhi nie¢o chcu €i o nieCom vedia,
a nasledne vyuzit vlastné skusenosti na simulaciu ich duSevnych stavov.
Podobne vidia ulohu vyrazov oznacujucich duSevné stavy pri vyvine chapania
mysle aj Gopnikova a Meltzoff (1997), podla ktorych tieto vyrazy oznacuju
vnutorné stavy druhych, ktoré boli pre dieta dovtedy neviditelné. Tym upriamuju
jeho pozornost na navonok nepozorovatelnd premennu, ktora ale zasadne
ovplyviiuje na3e konanie: myslienky, pocity, &i presvedCenia. V skratke,
prostrednictvom takychto vyrazov poskytuje jazyk detom moznost
reprezentovat’ realitu, ktora by bola inak skrytd — ich vlastné dusevné stavy

a dusevné stavy ludi okolo nich.

10.2.2  Syntakticka hypotéza

Dal$i z navrhovanych mechanizmov nachadzame v syntaktickej rovine
jazyka. De Villiersova a de Villiers (2000; de Villiers, Pyers, 2002) obhajuju tézu,
Ze deti ziskavaju hib&i vhlad do fungovania fudskej mysle a najm& schopnost
reprezentovat mylné presvedcenia druhych vdaka syntaktickym Struktiram,
ktoré pouzivame pri hovoreni o duSevnych stavoch. Konkrétne sa zameriavaju
na vnorené vetné komplementy, t. j. syntaktické Struktury, v ktorych vystupuju
slovesa oznadujuce dudevné (alebo komunikaéné) stavy, napriklad Sally si
mysli, Ze lentilky st v zasuvke. Vlastnostou vnorenych vetnych komplementov
je, ze pravdivostna hodnota celého tvrdenia je nezavisla od pravdivostnej

hodnoty komplementu. Celé tvrdenia teda mdzu byt pravdivé bez ohfadu na to,
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Ci je pravdiva vedlajSia veta nasledujuca za hlavnym slovesom. Ked dieta
pocuje vety ako:

Hanka si mysli, Ze Pet'o nie je doma.

Ivan bol presved&eny, Ze v kolaci nie su hrozienka.

Miso povedal, Ze zajtra bude prsat,

postupne si uvedomi, Zze presvedCenie méze existovat nezavisle od
toho, aky je skutoény stav sveta (Ci je Peto doma, €i su v kolaci hrozienka a €i
zajtra bude prsat). De Villiersovci sa domnievaju, Ze mylné presvedcCenia deti
pochopia az potom, ako si uvedomia, ze vety z prikladu mézu byt pravdivé, aj
ak Peto je doma, v koladi st hrozienka, a zajtra nebude prsat. Silna verzia
syntaktickej hypotézy, ktoru de Villiersovci obhajuju, predpoklada, Zze vnorené
vetné komplementy su nevyhnutné na pochopenie mylnych presvedceni a zZe si
existenciu mylnych presved€eni nielen nemozno uvedomit, ale o nich ani

uvazovat nezavisle od tychto syntaktickych Struktur.

10.2.3 Pragmaticka hypotéza

Pragmaticka hypotéza navrhuje mechanizmus, ktory pdsobi o Uroveri
vySSie nez predchadzajuce dva — vrovine konverzacii. Zapojenie sa do
rozhovoru predpoklada ovladanie nielen syntaktickej a sémantickej, ale aj
pragmatickej zloZzky reci'’. Aby sme uspesne viedli rozhovor, musime sledovat
mentalne reprezentacie nasho konverzaéného partnera, ktoré sa pocas
rozhovoru rychlo menia, a na ich zaklade odhadnut jeho komunikaéné zamery
(Grice, 1989). Ako sa vrozhovore rozvija schopnost reprezentovat
presvedcenia druhych?

Harrisov navrh (1996; Harris, de Rosnay, Pons, 2005) vychadza
z toho, Ze jednym zo zakladnych funkcii rozhovoru je vzajomne sa informovat
o nasich navonok nepozorovatelnych dusevnych stavoch: o naSich postojoch,
presved€eniach, tuzbach, nazoroch ¢&i pocitoch. V rozhovore zviditelfujeme
tieto inak skryté entity a deti si tak méZu nielen uvedomit ich existenciu, ale

zéaroven Si aj vSimnu rozdiely medzi vlastnymi

%edze v rozhovoroch ide o konkrétnu realizaciu jazyka, je vhodnejsie pouzivat termin ,rec.
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presved¢eniami/nazormi/zelaniami a presvedcéeniami/nazormi/ Zelaniami
druhych. Harrisov navrh sa vo svojej podstate neliSi od sémantickej hypotézy;
hlavhym rozdielom je, €o povazuje za ,médium“ takéhoto zviditeffovania.
V konverzacii neplni funkciu ,jazykovych mostikov® len konkrétny typ vyrazov,
ale viacero rdéznych prvkov, vratane prvkov nad uUroviiou slov, dokonca aj
samotna skutoCnost, ze perspektiva hovoriaceho a posluchada su c&asto
odligné.

Podobne Tomasello (1999) vidi v rozhovore prilezitost na zdéraznenie
rozdielov v perspektivach konverzaénych partnerov, predovSetkym v pomerne
Castych situaciach, ked prichadza k nepochopeniu komunikatného zameru,
vyjednavaniu vyznamov a podobne.

Pretoze modularna hypotéza, ktord sme uviedli ako prvu, neprisudzuje
jazyku pri vyvine chapania mysle Ziadnu konkrétnu tlohu™, v nasledujtcej ¢asti
ju vynechame a zameriame sa na zhodnotenie empirickych dékazov len

k sémantickej, syntaktickej a pragmatickej hypotéze.

10.3 VVZTAH CHAPANIA MYSLE A RECI — EMPIRICKE STUDIE

Existuje velké mnoZstvo Studii, ktoré prinadaju empirické dokazy
na niektord zuvedenych troch pozicii. Napriek tomu je v8ak nérocné
jednoznacne urcit, ¢i su re¢ a vyvin chapania mylnych presvedceni skutoCne
kauzalne prepojené, pripadne smer tejto kauzality. Prevazna vacsina studii je
korelacna a hoci su ich zavery informativne, nemaju jednoznaénu interpretaciu.
O niec€o bliZzSie k zodpovedaniu kauzalnych otdzok su intervencné (tréningové)
Studie. Vyskumna vzorka deti, ktoré nepresli testom mylnych presved&eni, sa
rozdeli na skupiny, z ktorych kaZda precviCuje iné kognitivne schopnosti,
teoreticky potrebné na uspedné zvladnutie ulohy. Pri opdtovnom testovani po
tréningu sa porovna relativne zlepSenie jednotlivych skupin. Intervenénym
Studiam sa vSak Casto vyCita, Ze samotné tréningy v sebe zahffaju verbalny
opis testovej/tréningovej situacie, v ktorom sa pouzivaju vyrazy oznadujuce

dusSevné stavy (napr. Lohmann, Tomasello, 2003), alebo Ze nedokazu oddelit

! Niektori zastancovia modularneho stanoviska (napr. Siegal, Surian, 2006) vSak povazuju jazyk
za dolezity faktor pri vyvine tedrie mysle.
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skusenost’ s ,klamlivou realitou” (z angl. deceptive experience, napriklad, ak
Spongia vyzera ako skala) od jazykového opisu takejto reality. Je preto dblezité
hodnotit konkrétnu realizaciu kazdej Studie a v§imat' si faktory, ktoré obmedzuju
zovSeobecnitelnost vysledkov.

Dalou moznostou hladania kauzalnych spojeni medzi teériou mysle
a jazykom su Studie s detmi s atypickym recovym alebo socialno-kognitivnym
vyvinom. K takymto populaciam patria napriklad nepocujuce deti, ktoré sa jazyk
zacCinaju ucCit neskdér a pomalSie, najma ak vyrastaju s pocujucimi rodicmi
(napr. Schick, de Villiers, de Villiers, Hoffmeister, 2007; Peterson, 2004), deti
so Specifickou poruchou vyvinu re¢i ajazyka (napr. Gillot, Furniss, Walter,
2004), bilingvalne deti (Goetz, 2003; Kovacs, 2009) alebo deti s poruchami
autistického spektra (napr. Happé, 1993).

V nasledujicej Casti zhrnieme dostupné empirické dbkazy pre
sémantickl, syntakticki a pragmatickl poziciu na zaklade Vviacerych

spomenutych typov studii s roznymi populaciami.

10.3.1 Metaanalyza vyskumov vzt'ahu chapania mysle a re€i

Reprezentativnym vstupom do problematiky je metaanalyza
od Milliganovej, Astingtonovej a Ain Dackovej (2007). Autorky vyhodnotili 104
publikovanych aj nepublikovanych Studii s celkovo takmer deviatimi tisickami
UCastnikov, ktoré skumali rozlicné aspekty jazykoveého vyvinu deti a ich
schopnost UspeSne zvladnut test mylnych presvedéeni. Pre moznost lepse;j
experimentalnej kontroly boli do metaanalyzy zaradené len tie Studie, ktoré na
skumanie jazykového vyvinu pouZili Standardizované testy a experimentélne
postupy, anie napriklad zaznamy oreCovom vyvine dietata ziskané
pozorovanim. Analyza potvrdila, Ze jazyk skutoéne koreluje s uspechom na
ulohe mylnych presvedCeni a Zze smer tohto vztahu je silnejsi smerom od
(skor&ich'®) jazykovych schopnosti k (neskorsej) tedrii mysle. Pri podrobnejsej
analyze typu jazykovych uloh sa ukazalo, ze vSetky skumané typy jazykovych

schopnosti korelovali s Uspechom v teste: vSeobecné jazykové schopnosti

12 Skorsie* autorky definovali ako rozdiel minimalne troch mesiacov medzi testovanim jazykovych
schopnosti a testovanim mylnych presvedceni.
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(zistované neSpecifickymi jazykovymi testami), sémantika, syntax, pamat pre
vetné komplementy13 a porozumenie. Z ich vzajomného porovnania vysli ako
najsilnejSie faktory paméat pre vetné komplementy a syntax, ale pravdepodobne
pre malé mnozstvo Studii rozdiely vo velkosti efektov medzi jednotlivymi typmi
nedosiahli vyznamnu troven™.

Prinosom Milliganovej metaanalyzy je, Ze integruje velké mnozZstvo
Stadii s réznymi populaciami a postupmi. Pre selektivny vyber Studii na zaklade
len Standardizovanych jazykovych testov vS8ak nedokaze jednoznacne rozliSit
medzi uvedenymi hypotézami, ktoré aspekty jazykovej skusenosti dietata hraju
najvyznamnejSiu rolu pri vyvine chapania mysle. Aspekty reCového vyvinu, ktoré
autorky identifikovali analyzou jazykovych testov, sa neprekryvaju s aspektmi
zdéraznenymi v hypotézach. Milliganova napriklad za jeden faktor vyclenila
sémantiku, ale tato kategoéria je podstatne SirSia ako len znalost a pouzivanie
vyrazov oznacujucich duSevné stavy — patria sem skor vS8eobecné sémantické
schopnosti, ako su slovna zasoba (skumana napriklad podla toho, kolko
obrazkov dieta pomenuje v Standardizovanom teste). Preto zistenie najsilnejSej
korelacie medzi vysledkom testu mylnych presved€eni a paméatou pre vetné
komplementy nie je mozné pouzit ako jednoznacny dbkaz v prospech tohto
typu jazykovej schopnosti. Na druhej strane vSak Studia velmi sugestivne
naznacila, ze v pozadi vztahu chapania mysle a jazyka nie je jedna izolovana
jazykova schopnost, ale viacero Ciastkovych jazykovych schopnosti, a tiez ze
vztah medzi jazykom a tedriou mysle zohrava rolu nezavisle od veku dietata.

Zaujimavé suU aj zavery ohladom smeru vzajomného vplyvu.
Milliganovej metaanalyza preukazala, Zze oba smery vplyvu su vyznamné —
vykon v ulohdch zameranych na mylné presved&enia koreloval s vykonom
v jazykovych ulohach v neskorSom veku a naopak. Pri porovnani tychto dvoch
efektov vySiel ako vyznamnejSi smer od jazyka k pochopeniu mylnych
presvedcCeni. Takyto vysledok vSak mbéze byt podla Sladea a Ruffmana (2005)
aj désledkom toho, Ze na hodnotenie jazykového vyvinu sa pouzila vacsia skala

13V takychto testoch sa zistuje, &i si dieta pamata informacie uvedené vo vedlajsej vete, vo vetach
typu ,Mama si myslela, Ze vonku prsi“. Predpoklada sa, Ze miera zapamatania suvisi s mierou
pochopenia a spracovania informacii v hlavnej a vedlajSej vete, a teda so schopnostou spracovat
vetné komplementy.

4Okrem vztahu medzi porozumenim a véeobecnymi jazykovymi schopnostami, ktory véak samotné

autorky spochybriuju na zaklade metodologickych vyhrad.
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uloh nez na hodnotenie chapania mylnych presvedCeni. Aj spominany
limitovany vyber stadii mohol skreslit' vysledky ohfadom smeru vplyvu. Ako sme
uviedli vy3Sie, z metaanalyzy boli napriklad vylucené Studie, v ktorych sa droverni
jazykového vyvinu skumala naturalistickymi metédami ako pozorovanie
rozhovorov alebo hry dietata, kde sa prirodzene prejavuje Uroven
pragmatického vyvinu reci (napriklad Slomkowski, Dunn, 1996). KedZe samotna
schopnost viest rozhovor stavia na pomerne hilbokej miere pochopenia
presved€eni a duSevnych stavov druhych, mohlo nezahrnutie tychto Studii

podhodnotit vplyv chapania mysle na vyvin jazyka.

10.3.2 Longitudinalne a intervenéné Studie vzt'ahu chapania mysle a

reci

PresnejSiu charakteristiku toho, aky podiel na vyvine chapania mysle
maju jednotlivé jazykové schopnosti a aky je vzajomny smer vplyvu medzi
jazykom a tedriou mysle, mdézu podat longitudinalne studie. Napriklad Dunnova,
Brown, Slomkowski, Tesla, a Youngblade (1991) zistili, ze to, ako Casto deti
pouzivaju vyrazy oznacujuce duSevné stavy v rozhovoroch s rodiémi a starSimi
surodencami tesne pred doviSenim troch rokov (33 mesiacov), korelovalo
s uspechom na teste mylnych presvedéeni v Styroch rokoch. Dalsia
longitudinalna Studia (Ruffman, Slade, Crowe, 2002) potvrdila ddlezitost
vyrazov pre dusevné stavy v re¢i matky. Autori sledovali vyvin chapania mysle
trikrat v priebehu jedného roku, a prave frekvencia takychto vyrazov v matkinom
verbalnom prejave korelovala s Uroviiou chapania mylnych presved&eni. Tento
vztah pretrval aj ak autori kontrolovali faktory ako pouzZivanie vyrazov
oznadujucich dusSevné stavy samotnymi detmi, ich vSeobecnu Uroveri vyvinu
jazyka, vek a podobne.

Pochopenie, Ze vyrazy oznalujuce duSevné stavy — ako mysliet’ si
a vediet — vyjadruju réznu uroven istoty, sa tiez potvrdilo ako vyznamny
prediktor vykonu v teste mylnych presved&eni u Stvorro¢nych deti (Moore, Pure,
Furrow, 1990). Slade a Ruffman (2005) porovnavali schopnost deti prejst
testom mylnych presved&eni vo veku 3 rokov a 9 mesiacov o Sest mesiacov

neskér, a suCasne testovali aj ich syntaktické a sémantické schopnosti. Na
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rozdiel od predchadzajucich stadii (napr. Astington a Jenkins, 1999) sa pokusili
vybrat také jazykové testy, ktoré by C€o najjednoznacnejSie odliSili tieto dva
aspekty jazyka.

Vysledky nepotvrdili Milliganovej zistenie, Ze dominantny vplyv
smeruje od jazyka ktedrii mysle. Pri pouZiti primerane citlivej Statistickej
analyzy prisli autori k zaveru, Ze nielen jazykové schopnosti na skorSom teste
predpovedali schopnost chapat mylné presvedcenia na neskorSom teste, ale aj
naopak. Dalsim déleZitym vysledkom Sladea a Ruffmana je, Ze s vysledkami
v teste mylnych presvedceni korelovali celkové jazykové schopnosti (suhrnné
skére zo vSetkych Styroch testov), ale nie vyluéne len syntax alebo len
sémantika.

Jednou z moznosti, pre€o sa vztah medzi syntaxou a testom mylnych
presvedCeni sice ¢rta ako vyznamny, ale nedari sa ho jednoznacéne potvrdit,
modzu byt prilis neSpecifické testy. V najznamejSej ,syntaktickej* hypotéze de
Villiersovcov sa za kauzalny dinitel, ktory urychluje &i dokonca konstituuje
pochopenie mylnych presved&eni, povazuje konkrétny typ syntaktickych
konstrukcii (vnorené vetné komplementy). Napriklad de Villiersovci (2002)
v longitudinalnej Studii zistili, Ze schopnost zapamaéatat si vnoreny obsah
(vedlajSia veta nasledujuca za slovesom oznacujucim komunikacné alebo
duSevné stavy, napriklad ,zajtra bude pr3at” vo vete: Miso povedal, Ze zajtra
bude prsat alebo ,Peto nie je doma“ vo vete: Hanka si mysli, Ze Peto nie je
doma) v takomto type vetnych konstrukcii koreluje s vykonom na teste mylnych
presvedéeni 03 az 4 mesiace neskor. Ich vysledky zarovefi naznadujd,
Ze porozumenie vnorenym vetnym komplementom s komunikaénymi slovesami
mdzZe sluZit ako odrazovy mostik k porozumeniu komplementov so slovesami
oznacujucimi dusevné stavy. Pravdivost komunikaénych tvrdeni si totiz mozno
overit, kym pravdivost mentalnych tvrdeni nie — napriklad deklarovanie,
Ze zajtra bude prsat, je verejny akt, ale myslienka, Ze zajtra bude prsat, nie je.

Podporou takejto hypotézy su aj vysledky intervenénej Studie Haleovej
a Tager-Flusbergovej (2003), v ktorej detom pomohlo samotné precvi€ovanie si
vnorenych vetnych komplementov s komunikaénymi slovesami. Vysledky inej
tréningovej Studie od Lohmannovej a Tomasella (2003) v3ak presveddivo

ukazuju, Ze tieto typy syntaktickych Struktur nie su jedinym kauzalnym faktorom
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pri vyvine chapania mysle. Vnorené vetné komplementy &asto vyjadruju
udalosti, v ktorych pozorovatelna realita pdsobi zavadzajuco (v angl. deceptive
experience). Lohmannova a Tomasello (2003) uskuto¢nili $tadiu, v ktorej si deti
precviCovali vety s vnorenymi vetnymi komplementmi na opisanie situacii,
v ktorych neslo o zavadzanie. Aj takyto neutralnejsi typ tréningu pomohol detom
pochopit koncept mylnych presved&eni skor ako ich vrstovnikom, ktori vnorené
vetné komplementy neprecvicovali. Najviac vSak z tréningu profitovali tie deti,
ktoré zaroven trénovali aj komplexné syntaktické Struktary, aj citlivost na
klamlivu realitu.

Struktury zddéraznené v syntaktickej hypotéze sa teda javia ako
dolezité, ale zjavne nie su jedinym kfu€ovym faktorom pri vyvine reprezentacnej
tedrie mysle. Po prvé, vety s vnorenymi vetnymi komplementmi v sebe podla
Harrisa (2005) spajaju tri rbzne potencialne prinosné prvky: okrem Struktury
(syntakticky prvok) je to aj vyjadrenie perspektivy aktéra k opisovanému javu
alebo udalosti a Casto aj zdbéraznenie, Ze sa |i§i od iného aktéra alebo
posluchaca (pragmaticky prvok), atiez su to samotné slovesa oznacujluce
dusevny stav (sémanticky prvok). NavySe vyskumy v jazykoch, kde sa vnorené
vetné komplementy pouZzivaju aj s inymi slovesami ako v angli¢tine, napriklad
so slovesom ,chciet” (napriklad v nemcine, na rozdiel od angli¢tiny — doslovne
preloZit ich mozZzno ako ,Mama chce, Ze Jurko do postele ide®), ukazali, Ze
skusenost’ s takymito syntaktickymi Struktirami nepomohla detom zlepsit sa na
teste mylnych presvedceni (Perner, Sprung, Zauner, Haider, 2003, podobny
argument existuje aj v Cinstine, Cheung, Chen, Creed, Ng a kol., 2004).
V podobnom duchu sa nesie Siegalova (2006) kritika — podfa neho trojrocné
deti, ktoré eSte nepresli testom mylnych presvedceni, sice uz spravne pouzivaju
kons&trukciu ,Mama predstiera, Ze...“, ale problémy im robi identicka konstrukcia
s inym slovesom — ,Mama si mysli, Ze...“. NavySe aj mnohé trojroéné deti, ktoré
zlyhali v ulohe mylnych presvedCeni, spontanne pouzivaju vnorené vetné
komplementy (Woolfe, Want, Siegal, 2002; Astington, Jenkins, 1999; Custer,
1996).
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10.3.3  Studie vztahu chapania mysle a reéi s atypickymi populaciami

Zaujimaveé podnety pochadzaju aj zo Studii s atypickymi populaciami.
Od deti, ktorych reCovy vyvin je oproti typickej populacii oneskoreny, mame
vo vSeobecnosti vefmi presvedCivé dbékazy otom, Ze jazyk facilituje vyvin
chapania mysle. Viaceré Studie ukazali, ze nepocujice deti, ktoré nemali od
raného detstva pristup k znakovej redi, prechadzaju testom mylnych
presved¢eni s oneskorenim radovo az niekolko rokov oproti po€ujucim detom,
ato aj vtedy, ak je test neverbalny (Woolfe, Want, Siegal, 2002; Peterson,
Siegal, 2000). Navyse, ¢im ,chudobnejsia“ bola ich re¢, tym neskdr dokazali
testom prejst’ (J. de Villiers, 2005; de Villiers, de Villiers, 2000). Ani na zaklade
skumania nepocujucich deti vS8ak nemame v rukach jednoznacné argumenty
o tom, ktora konkrétna zlozka jazyka je kfu€ova pre vyvin reprezentacnej teorie
mysle. NepocCujuce deti nemaju selektivne poSkodeny jazyk — chyba im jazyk
ako reprezentany nastroj aj jazyk ako interpersonalny, komunikaény nastroj,
z ¢oho vyplyva, ze nemaju pristup ani k spésobu, akym ich okolie komunikuje
o dusevnych stavoch a mylnych presved€eniach, ani k obsahom mysli druhych.
Zaroven si ani nemaju moznost v rozhovoroch overit, Ze ich vlastna perspektiva
a duSevné stavy sa mézu lisit od perspektivy a duSevnych stavov ich rodi¢ov
¢i surodencov. Opéat teda nemame jednoznacné dbdkazy o tom, ktory prvok
z trojice syntax/sémantika/pragmatika je rozhodujuci, kedze vysledky od
nepocujucich deti su konzistentné so vSetkymi troma.

V podobnom duchu sa nesu aj zavery ziskané na zdklade skumania
bilingvalnych deti. Viaceré studie (Kovacs, 2009; Goetz, 2003) dospeli k zaveru,
Ze deti, ktoré od skorého veku plynule ovladaju dve redi, prejdu testom mylnych
presved€eni skér ako deti s jednym materinskym jazykom. Ak predpokladdme,
Ze v oboch jazykoch sa vyskytuje porovnatelné mnozstvo vyrazov opisujucich
duSevné stavy a vetnych konstrukcii s vnorenymi vetnymi komplementmi, je
najmenej kontroverzné interpretovat takéto =zistenia ako podporu pre
pragmaticku hypotézu. M6zZzeme sa domnievat, Ze deti, ktoré vyrastaju s dvoma
reCami, maju viac skusenosti s konverzaciou a CastejSie musia brat do uvahy
in0 perspektivu nez tu svoju — napriklad aj pri rozhodovani sa, ktory jazyk

v danej situécii pouzit (Kobayashi Frank, 2010). Zaroven vSak lepSie vysledky
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v teste mylnych presved€eni mozno interpretovat aj ako désledok lepSie
vyvinutej pozornosti a exekutivnych funkcii, teda domén, v ktorych maju
bilingvalne deti naskok pred monolingvalnymi (Carlson, Meltzoff, 2008;
Bialystok, 1999).

10.3.4  Zhrnutie

Hoci &tudii zaoberajucich sa vztahom jazyka a chapania mylnych
presved€eni je v suCasnosti skutoCne vela, stale nie je mozné jednoznacne
urcit ,vitaznu“ hypotézu (J. de Villiers, 2007). Ako sme naznacili v tejto Casti,
jednym z dévodov je nemoznost prakticky od seba oddelit syntakticky,
sémanticky a pragmaticky aspekt jazyka. Vnorené vetné komplementy &asto
obsahuju vyrazy pre duSevné stavy a konverzacie obsahuju oba tieto prvky.

Podla Astingtonovej (2006) by vyskumnikom nemalo ist iba o to, aby
sa rozhodli pre jednu z hypotéz, ale skér o podrobny opis vzajomnej interakcie
tychto troch (a potencialne dalSich) faktorov. Jednym zo spdsobov, ako zladit
zdanlivé rozpory medzi pragmatickou, sémantickou a syntaktickou poziciou, je
poukazat na dve rozlicné funkcie jazyka. Jazyk je systém, ktory vyuzivame
na intraindividualnu reprezentaciu reality (pomenovanie veci a dejov okolo nas),
ale zaroven na interindividualnu komunikaciu o tejto realite. Podla Nelsona
(1996, pozri aj Tomasello, 2003) sa jazyk najprv pouziva ako komunikaény
prostriedok v socialnej interakcii a az neskdr sa stane nastrojom na verbalnu
reprezentaciu. ,Pouzivanie pred vyznamom® sa zmeni na ,vyznam ziskany z
pouzivania“. Astingtonova (2006, s.196) predpoklada, Ze prave takymto
spbsobom mozno uvazovat o facilitathom vplyve jazyka na reprezentacnu
tedriu mysle: aktivna u€ast' dietata na konverzaénych vymenach vedie k tomu,
Ze si uvedomi existenciu skrytych duSevnych stavov, a v nadvaznosti na to
.vlastné sémantické a syntaktické schopnosti dietata facilituju

metareprezentacné interpretacie ludského konania“.
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10.4 RANA SOCIALNA KOGNICIA A JAZYK: PARADOX KOMUNIKACIE

V predchadzajucej Casti sme naznacili, ze pri skimani vzajomnych
vplyvov jazyka a tedrie mysle sa vacsina debat odvija od bodu, ked do hry
vstupi schopnost’ metareprezentacie a s fiou uspesné zvladnutie ulohy mylnych
presvedCeni. Vo vyvinovej literature sa &asto spomina ,zakladny paradox®
komunikéacie (napriklad Astington, 2006). Ak je esenciou uspesnej komunikacie
odvodenie komunikaéného zameru hovoriaceho (Grice, 1975) adeti az do
Styroch rokov ,nemaju“ tedériu mysle, ako je mozné, Ze sa uz dvojroné dieta
dokaze zapojit do zmysluplného rozhovoru s rodi¢mi &i vrstovnikmi?

Metareprezentacnu teériu mysle sice dosiahnu deti az v priblizne
Styroch rokoch, to vSak neznamena, Ze predtym nedisponuju ziadnou formou
socialnej kognicie. PocCas tych priblizne Styroch rokov, ktoré predchadzaju
porozumeniu mylnym presvedCeniam, si dieta osvoji mnozstvo inych
schopnosti, ktoré spoluutvaraju jeho chapanie mysle druhych: napriklad
schopnost’ zdielat s niekym pozornost alebo Coraz lepSie chapanie toho, ze
[udia okolo neho konaju na zaklade (navonok nepozorovatelnych) umyslov.
Zaroven sa postupne uéi pouzivat re€, ktora je u vacsiny deti v Styroch rokoch
uz na pomerne vysokej urovni. AKy je vztah medzi ranou socialnou kogniciou
a jazykom?

Rana socialna kognicia a zaciatky uCenia jazyka spolu uzko suvisia
(napriklad Tomasello, 2003). V sucasnosti uz vacsina tedrii jazykového vyvinu
vychadza z premisy, Z2e na naulenie vyznamu slov musi dieta pochopit, &o
(ktory predmet, €innost &i udalost) méa dospely na mysli, ked dané slovo vyslovi.
Takato schopnost chyba detom s poruchami autistického spektra, a mnohé
z nich sa skutone ucia rozpravat s taZkostami (Baron-Cohen, 1995). Ako
milnik, kedy deti zaCinaju rozpoznavat zamery druhych, sa udava deviaty az
dvanasty mesiac (Tomasello, 1999, 2003). Uz v roku a pol deti dokazu rozlisit,
ze ked dospely vojde do miestnosti s viacerymi hrackami a povie: ,Jéj, to je
pekné!“ — nehovori o predmete, s ktorym sa kratko predtym spolu s dietatom
hrali, alebo o predmete, ktory sice dieta uz videlo, ale pre dospelého je novy
(Tomasello, Haberl, 2003). Takato schopnost je kfu€ova pri vedeni dialégu,

pretoZze je viiom nutné rozoznavat, ¢o maju hovoriaci spoloné (v angl.
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,common ground“, Clark, 1985), a o éom sice jeden z komunikujucich vie,
ale pre druhého je to nova informacia. Dvojroéné deti chapu aj to, ze
komunikaény zamer druhych méze ,zlyhat“: Tomasello (1995) ukazal, ze ak
dospely kratko po pomenovani nového predmetu pouzije citoslovce typické
pre chybu (v angli¢tine napriklad ,oh-oh®), deti ,zruSia“ asociaciu medzi
predmetom a novonaucenym slovom.

Postupne prehlbujuce sa porozumenie svojej mysli a mysliam druhych
mozno pozorovat aj pri pouzivani vyrazov opisujucich dusevné stavy. Napriklad
zaznamy spontannej detskej produkcie ukazuju, Zze o mysleni zacinaju deti
rozpravat neskdr ako o chceni (Bartsch, Wellman, 1995). Predpoklada sa tiez,
Ze konceptualne porozumenie v tomto pripade predbieha jazykovy vyvin, teda
tuzba nieCo mat vyusti v nauCenie sa slova ,chcem®, a nie naopak (J. de
Villiers, 2007). Takéto porozumenie aj reCova produkcia vSak moéze byt
v pripade zlozitejSich vyrazov najprv len nedokonalou képiou spdsobu, akym ich
pouzivaju dospeli. Napriklad hoci o presved&eniach rozpravaju deti uz okolo
troch rokov, az priblizne o rok neskér zacnu hovorit o presvedCeniach druhych
v spojitosti s ich konanim (Bartsch, Wellman, 1995).

Coraz zlozitejsia uroveri socialnej kognicie sa prejavuje aj vtom,
aké jazykové prostriedky deti volia. Skarabela (2007) skdmala spontannu rec
Styroch inuitskych deti vo veku priblizne dva roky a zistila, ze ak je moznost
vybrat si medzi slovnym argumentom, ktory je plne Specifikovany (napriklad
vlastné podstatné meno) a neSpecifikovany (napriklad zameno), dokazu deti
zvolit ten, ktory je vzhfadom na danu komunika&nu situdciu pragmaticky
vhodnejSi. Ked' je situacia pre posluchada nova, je pravdepodobnejSie, Ze
povedia ,Videla som macku.“ nez ,Videla som ju.“ a naopak. Takato schopnost
predpoklada pomerne hiboké chapanie toho, ¢€o poslucha¢ v konkrétnom
okamihu vie/nevie a na €o je zamerana jeho pozornost. V priblizne troch rokoch
sU uz deti natolko citlivée na zmeny perspektivy v komunikacii, ze spravne
pouzivaju vyrazy zavislé od situaéného kontextu ako zamena (ja vs. ty) alebo
prislovky miesta (tu vs. tam) (napriklad Clark, Sengul, 1978).

Z uvedeného vyplyva, Ze jazyk atedria mysle nie su poc€as vyvinu
prepojené len pri u€eni sa mylnych presved&eni. Ich interakcia v ranom veku je

obojstranna a dynamicka: vychodiskovym bodom je citlivost na zamery
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druhych, ktora pomaha pri u€eni sa prvych slov (Tomasello, 2003). Ked ma
dieta k dispozicii jazyk, mdzZe z neho tazit dvoma spdsobmi: na jednej strane je
to médium, prostrednictvom ktorého sa v interakciach s ludmi okolo seba
dozveda, ako funguju mysle druhych a aj jeho vlastna mysel. Na druhej strane
je jazyk reprezentatnym médiom — aposkytne dietatu sémantické
aj syntaktické prostriedky na to, aby so ziskanymi poznatkami postupom ¢asu

dokazalo v mysli narabat’ ,vykonnejSim*“ spdsobom (Astington, 2006).

10.5 VVZAJOMNE VPLYVY JAZYKA A CHAPANIA MYSLE V DOSPELOSTI

V predchadzajucich  Castiach kapitoly sme na argumentoch
z vyskumov s detskou populaciou naznacili, akymi spdésobmi moze jazyk
suvisiet' s rozvijajucou sa tedriou mysle. Zaroven sme identifikovali tri hypotézy
o tom, ktoré aspekty jazykovej skusenosti pri rozvijajucom sa chapani mysle
zohravaju facilitatna €i kauzalnu rolu. V zaverecnej Casti si polozime otazku,
akym spdsobom — aci vébec - su tieto dve kognitivne domény prepojené
v dospelom veku. Touto otazkou sa zaoberaju predovSetkym vyskumy s fudmi,
ktorych jazykové schopnosti su pre neurologické poSkodenie obmedzené,
a neuropsychologické Studie, ktoré sa pokuSaju charakterizovat neurélne
korelaty reCi a tedrie mysle. Vysledky zo Studii s dospelou populaciou mézu
doplifiat a korigovat zavery a hypotézy z vyvinovej literatury.

Jednym zo spdsobov, ako overit, €i Citanie v mysli zavisi od jazyka len
po&as vyvinu tejto schopnosti, alebo ¢&i od jazyka zavisi aj jeho implementécia,
je znemoznit participantom pouZzivat jazyk, a to aj vnutornu rec, pri rieSeni ulohy
mylnych presved&eni. V sugasnosti existuje len jedna takato behavioralna
Studia: Newton a de Villiers (2007) in&truovali participantov, aby pocas riedenia
neverbalnych uloh s pravdivymi a mylnymi presved&eniami opakovali nepretrZity
prud viet, ktory im vyskumnik prehraval zo sliuchadiel. Participanti urobili viac
chyb pri uUlohach s mylnymi presved€eniami nez pri ulohach s pravdivymi
presvedCeniami. Ked bolo opakovanie viet nahradené vyklepkavanim rytmu
(tzv. tapping), bol vykonnostny rozdiel medzi pravdivymi a mylnymi
presved¢eniami mensi. Hoci tento vysledok na prvy pohfad naznaluje, Ze bez

jazyka nie je mozné usudzovat o mylnych presved¢&eniach, kritici upozorfiuju na
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alternativne vysvetlenia zisteni. Podla Apperlyho, Samsonovej, Humphreysa
(2009) verbalna uloha na rozdiel od rytmickej ulohy kladla zvySené naroky aj na
pamat a exekutivne funkcie.

Vysledky Studii z neuropsycholdgie vo vS8eobecnosti prichadzaju
k opacnému zaveru. Varleyova (Varley, Siegal, Want, 2001; Varley, Siegal,
2000) skumala socialnu kogniciu pacientov s agramatickou afaziou po
poSkodeni Tlavej hemisféry mozgu. Napriek minimalnym jazykovym
schopnostiam bola socialna kognicia pacientov v norme a uspeSne vyriesili
Ulohu mylnych presvedcéeni (so zjednoduSenymi inStrukciami). Apperly,
Samsonova, Carrollova, Hussainova a kol. (2006) testovali pacienta s rovnakou
diagnézou, ale jazykové testy, ktoré absolvoval, sa podrobnejSie zamerali na
rézne aspekty gramatiky. Pacient sice ovladal sémantiku vyrazov opisujucich
dusevné stavy, ale nevedel pouzivat r6zne druhy vedlajSich viet a tiez vnorené
vetné komplementy. Napriek tomu nemal tazkosti pri neverbalnej verzii ulohy
mylnych presved&eni, dokonca ani pri ulohe testujucej porozumenie mylnym
presved€eniam druhého radu.

Neuropsychologické studie sa vacsinou zaoberaju skumanim len Cisto
jazykovych uloh alebo Cisto socialno-kognitivnych uloh (napriklad Willems,
Varley, 2010). Tych malo Studii, ktoré sa zamerali na obe domény, sa vo
vSeobecnosti venuje skumaniu toho, ktoré d&asti mozgu sa zapajaju do
odvodenia komunikacného zameru hovoriaceho pocas komunikacie. Willems,
de Boerova, De Ruiter, Noordzij a kol. (2010) pouZili funk&nu magneticku
rezonanciu pri jazykovej hre, kde mali participanti spoluhraovi opisovat, aké
slovo vidia na obrazovke. Spoluhra¢ bud vedel, o aké slovo ide, alebo ho mal
na zaklade opisu uhadnut (komunikativha vs. nekomunikativha podmienka).
Niektoré zo slov boli naro€né na opisovanie a iné nie (tazka vs. lahka jazykova
podmienka). Vysledkom Studie bola disociacia vo vzorci aktivacie mozgu:
najazykové premenné reagovala ina c&ast mozgu ako na komunikacné
(mentalistické) premenné. Noordzij, Newman-Norlundova, de Ruiter, Hagoort a
kol. (2009) sa venovali len procesu porozumenia komunikaéného zameru,
nezavisle od jazyka. V ulohe nazvanej implicitnd komunikacna hra videli
participanti v skupine komunikatorov na obrazovke pred sebou mrieZku a na nej

boli na dvoch polickach umiestnené geometrické tvary v ur€itej orientacii
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(napriklad obdiznik mohol byt kratSou stranou hore alebo naboku). Kazdy tvar
patril jednému z hraCov. Mriezka komunikatorov mala geometrické tvary
umiestnené vo vzdy rovnakych vychodiskovych poziciach. Komunikator mal za
ulohu bez pouZitia reci, len postuvanim svojho geometrického tvaru, signalizovat
spoluhracovi — divakovi, kam umiestnit' svoj tvar a ako ho otocit. Oblast mozgu,
ktorej aktivacia bola pre komunikatora a divaka rovnaka (pravé spankovo-
temenné spojenie), nepatri medzi typické ,jazykové“ oblasti, ale skoér medzi
oblasti aktivované v ulohach na skumanie chapania mysle. Zda sa teda, ze
pochopenie (a priprava) komunikaéného zameru nevyuziva tie €asti mozgu,
ktoré vyuzivaju Cisto jazykové ulohy.

Tento zaver podporuje aj dalsi vyskum Willemsa, Benna, Hagoorta,
Tonia a kol. (2011), v ktorom skumali, ako implicitnd komunikacnu hru rieSia
pacienti s rozsiahlym postihnutim re€ovych schopnosti. Traja pacienti mali
v dbsledku zranenia v dospelom veku agramaticku afaziu a komunikovali len
prostrednictvom jednoslovnych odpovedi, a Stvrty mal globalnu afaziu,
a pouzival len ,spoloCenské” vyrazy ako ano €i dakujem. Napriek tomu dokazali
vSetci Styria zakddovat aj pochopit komunikaéné zamery potrebné na vyrieSenie
komunikacnej ulohy. Hoci tento vysledok opat potvrdzuje, zZe jazykovu
schopnost’ a schopnost’ &itat' v mysliach druhych mézu ludia pouzivat nezavisle
od seba, nie je celkom jednoznacné, do akej miery su participanti v implicitnej
jazykovej ulohe nuteni komunikovat® tak ako v skutoénom Zzivote, a do akej
miery je to skor uloha na v3eobecnejSiu schopnost rieSenia problémov. Mozno
ju interpretovat aj tak, Zze urcité konkrétne sekvencie pohybov signalizuju, ako
sa zachovat, a na uspesSné dekddovanie tychto pravidiel nie je potrebné vziat
do uvahy, Ze sekvencie kdédujeme akomunikujeme pre konkrétneho
spoluhraca, alebo Ze ju zakddoval a komunikuje nam ju konkrétny spoluhrac
(tato funkciu by rovnako dobre mohol pinit napriklad aj pocitac).

Napriek réznym metodologickym nedostatkom a zatial malému
mnozstvu Studii sa vS8ak v globale ukazuje, Zze pochopenie komunikacného
zadmeru nie je kriticky zavislé od jazyka. Napriek tomu by bolo pred€asné
konStatovat, Ze medzi jazykom a tedriu mysle nie je v dospelosti Ziadny
zaujimavy vztah. Porozumenie duSevnych stavov druhych sice nemusi

.potrebovat” jazyk, ale na pochopenie vacsiny vypovedi po€as komunikéacie je
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s najvac3dou pravdepodobnostou nutné zapajat’ socialnu kogniciu. Takyto zaver
sice z doposial uvedenych neuropsychologickych studii priamo nevyplyva, ale
na druhej strane v nich nejde o typické komunikaéné situacie. Rovnako
skresfujuce méze byt prehlasenie malého pocltu oblasti v lavej hemisfére
mozgu za jediné, ktoré maju do Cinenia s produkciou a porozumenim jazyka.
V neuropsychologickych experimentoch sa typicky skuma velmi ohraniCena
vzorka jazykového materidlu — zvuky, slova, izolované vety, syntaktické
konstrukcie. Participant pri beZznom experimente ¢ita alebo pocCuje velké
mnozstvo takychto jednoduchych vyrazov, pritom ale nie je nuteny — a ani sa
od neho neoCakava — aby ich interpretoval ako vypovede, ktoré s nim niekto
zdiela so zamerom o nie€om s nim komunikovat (van Berkum, 2009). Ak sa
vSak presunieme do oblasti skimania zlozitejSich typov jazykového materialu —
napriklad ucelenejSich diskurzivhych celkov, ako su pribehy alebo dialogy Ci
figurativne vyrazy, a medzi ekologicky validnejSie paradigmy, Crta sa iny zaver.
Na porozumenie jazyka pouzivaného s cielom komunikacie, pripadne jazyka,
ktory nie je plne explicitny, je nutné zapojit ,mentalistické” Casti mozgu ako
pravé spankovo-temenné spojenie alebo prefrontalnu koéru. Inymi slovami,
poslucha¢ s narudenou schopnostou Citat v mysliach druhych by nedokazal
interpretovat’ poznamku ako ironicku (napriklad Wakusawa K., Wakusawa M.,
Sugiura, Sassa a kol.,, 2007), nepriamu (Basnakova, Weber, Petersson,
Hagoort a kol., 2010) alebo by mohol mat problém s interpretaciou pribehu,
v ktorom su niektoré informacie zaml&ané. Jazyk a chapanie mysle su teda
jednoznaénymi spoluhrdémi aj v dospelosti, zmeni sa vSak povaha ich

vzajomného vplyvu.

10.6  ZAVER

V tejto kapitole sme rozoberali vztah medzi jazykom a chapanim
mysle. Celkovy obraz naznaluje, ze v detstve je medzi chapanim mysle
a jazykom uzSi vztah ako v dospelosti napriek tomu, Ze presny kauzalny
mechanizmus nie je zatial mozné jednoznacne urcit. NajsfubnejSim kandidatom
je kombinéacia syntaktickych, sémantickych a pragmatickych faktorov konkrétne

realizovana v rozhovoroch, do ktorych je dieta uz od skorého veku zapojené.
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V dospelosti je vztah medzi chapanim mysle a jazykom volnejsi a asymetricky
— Citanie v mysliach druhych nie je zavislé od jazyka, ale interpretacia
komunikaénych zamerov druhych na zéklade ich jazykovych vypovedi ano.

Povahu vzajomného vplyvu jazyka atedrie mysle pocas vyvinu
vystizne charakterizuje Apperly a kol. (2009) na zaklade metafory budovania
domu: ked zvonku pozorujeme stavbu domu, zistime, Ze na to potrebujeme
maltu aj leSenie. Ked stavba rastie, vidno, ze oba su potrebnou a nevyhnutnou
suc¢astou domu, ale ked je dom hotovy, zistime, Ze kym bez malty by dom
nestal, leSenie bolo len do¢asnou podpornou pomdckou pri stavebnom procese.
Z porovnania vyskumu s populaciou dospelych a s detmi jednoznacne vyplyva,
Ze jazyk je skor leSenim, ktoré je sice na stavbe nevyhnutné, ale len kym malta
zaschne a mury su schopné stat samostatne.

AkU konkrétnu rolu hra pri budovani reprezentacnej tedrie mysle
jazykové leSenie? Karmiloff-Smithova (1992) ponuka teériu reprezentacnej
redeskripcie poznania. Poznanie je na zaciatku obsiahnuté v Struktdre naSich
interakcii so svetom a s ludmi, ktori nas obklopuju, a az neskér sa presunie do
roviny reprezentacii. A prave jazyk mobze sluzit na to, aby inak
opisal/konceptualizoval socialno-kognitivne poznanie, ktoré bolo dovtedy
v konani dietata pritomné len implicitne. S verbalizovanymi poznatkami méze
dieta narabat novym spésobom a méze ich vyuzivat pri explicitnych usudkoch
arozhodnutiach — napriklad pri mentalnej manipulacii s presvedceniami

druhych, ktora je zakladom na pochopenie mylnych presved&eni.
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11 Interakcné stratégie deti v kontexte empatie a

chapania mysle: Zistenia a prinos

VLADIMIRA CAVOJOVA

Na vyvin fudskej mysle a Specificky na vyvin mysle u deti sa mézeme
pozriet z dvoch rovin — fylogenetickej a ontogenetickej. Dieta esSte pred
nastupom do Skoly urobi obrovsky pokrok, o sa tyka porozumenia sveta. Ako a
preCo sa fudskd mysel vyvinula do podoby, v akej ju pozndme dnes, je
predmetom skumania a diskusii mnohych su€asnych vyskumnikov aj
myslitelov.

Predpoklada sa, ze ludska mysel sa zacala vyvijat subezne s tym,
ako spolu s rastucou velkostou skupin, v ktorych Zzili nasi predkovia, rastli aj
naroky na nu, pretoze narastala zlozitost problémov suvisiacich so zivotom vo
velkych skupinach. Nasi predkovia potrebovali nielen vacsiu pamat, ktora by im
zarudila, Ze budu schopni sledovat rychle meniaci sa vzorec rdznych
spojenectiev v skupine, ale nutna bola pre nich aj schopnost sofistikovanejSieho
socialneho usudzovania, ktoré bolo potrebné na udrZanie krehkej rovnovahy
medzi zavazkami lojality k réznym ludom (Evans, Zarate, 2002). Tato myslienka
je znama pod oznacenim “hypotéza machiavellistickej inteligencie” a vyzaduje

si pomerne sofistikované porozumenie mysleniu druhych [udi (Belovicova,
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kapitola 2 tejto monografie). Podla evoluénych psycholégov sa ludom v
priebehu evolucie vyvinul Specialny dusevny modul sliziaci na “Citanie ludskej
mysle”, ktory byva vyvojovymi psycholégmi oznaCovany skér ako “modul tedrie
mysle”, pretoze funguje akoby na zdklade urditej tedrie fungovania ludske;j
mysle. Pravidla pouzivané tymto modulom tedrie suhlasia s tedriou, ktord
hovori, Ze €innosti su vyvolané duSevnymi procesmi, akymi su presved&enia a
tuzby. Inymi slovami, tedria mysle nie je kultirnym vynalezom, ale nerozlu¢nou
suCastou ludskej mysle. Dospeli neuCia svoje deti rozumiet [ludskému
spravaniu v zmysle presvedcCeni a tuzob. Deti si skdr sami intinktivne vytvaraju
schopnost takto sa spravat, pretoze su na to geneticky naprogramované.

Chapanie mysle sa ontogeneticky vyvija. Medzi jej vyvojové stupne sa
radi schopnost sledovat smer pohladu druhej osoby, ktora sa u deti objavuje
priblizne vo veku 11 mesiacov, dalej schopnost odliSovat zivé predmety od
nezivych, schopnost chapat predstieranu hru atd. Predpoklada sa, ze zaklady
tejto schopnosti su vyvinuté priblizne v 4 a pol rokoch, ked dieta prejde testom
mylnych presvedcéeni. No hoci podla mnohych autorov (napr. Wellman, 1990)
v tomto veku dochadza ku konceptualnemu skoku vo vyvine chapania mysle
(predtym odliSné duSevné stavy druhych nechapali, potom uz ano), existuju
presvedCivé dbkazy, ze deti chapu urcité aspekty dusSevnych stavov druhych
skor, ako prejdu testom mylnych presvedCeni a vedia fungovat v socialnych
vztahoch, a na druhej strane niektoré problémy (ako napr. Oidipov problém:;
bliZzSie pozri BeloviCova, kapitola 3 tejto monografie) su pre ne tazké aj po tom,
ako testom mylnych presved&eni uz presli (Apperly, 2011). Uspech v teste
mylnych presved&eni teda nemézZe byt jedinym meradlom posudenia rozsahu,
v akom deti chapu dusevné stavy druhych ludi.

Chapanie mysle je délezitym komponentom aj socialnej inteligencie.
Chesnokova a Subbotsky (2005) prezentuju tri dovody, preco je dolezité odlisit
tedriu mysle od socialnej inteligencie ako takej:

(1) porozumenie mylnym presvedCeniam prvého a druhého radu, ktoré
sa tradine spaja s chapanim mysle, su len dva zo siedmich prekurzorov
socialnej inteligencie;

(2) aj ked sa tedria mysle chape v SirSom zmysle ako schopnost deti

chapat viac funkcii mysle a nielen mylné presvedcenia, stale sa lidi od socialne;j
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inteligencie, pretoZze socialna inteligencia je praktickda schopnost (tzn.
schopnost, ktoru deti pouzivaju v praktickych interaktivnych situaciach, aby
manipulovali s réznymi perspektivami situacie na dosiahnutie svojich cielov),
kym tedria mysle je podla nej len pochopenie duSevnych stavov detmi;

(3) socialna inteligencia zahffia pochopenie implicitnych (nie zrejmych)
aspektov interaktivnej situacie (ako je hierarchia socialnych statusov, moralne
a socialne vztahy) a nielen dusSevnych stavov, a aplikaciu tohto porozumenia
na dosiahnutie vlastnych cielov.

V zaverecnej kapitole naSej monografie sa pokusime zhrnut originalne
zZistenia a prinos projektu Interak&né stratégie deti v kontexte empatie a kognicii
z hfadiska tedrie mysle. Cielom projektu bolo teoreticky prispiet do diskusie
o0 povahe chapania mysle (tedrie mysle), jej vztahov s emoénymi aspektmi
(empatiou) a behavioralnymi stratégiami (prosocialne/antisocialne spravanie,
status v triede) vo vyvine deti. Vo vyskume sme sa zamerali na deti starSieho
Skolského veku, hlavne z dvoch dbvodov: starSie deti a dospeli boli dlho vo
vyskume chapania mysle zanedbavani, pretoze vacsSina vyskumov sa
zameriavala na vek, kedy su deti schopné usudzovat o duSevnych stavoch (ako
su presvedcenia, tuzby a zamery), no podobne ako pri inych kognitivnych
schopnostiach, vyvin sa v tomto bode nezastavi aje neoddiskutovatelné, ze
chapanie mysli u deti a dospelych je kvalitativne odliSné. Druhym dévodom pre
vyber starSieho Skolského veku bol ten, Ze s nastupom puberty dochadza
k prudkému rozvoju kognitivnych schopnosti, dieta si vytvara svoju identitu,
hlada miesto v skupine, preto sa zd4, Ze chapanie mysle v tomto obdobi nabera
nesmiernu doleZitost' pre vrstovnicke a medzifudské vztahy a adolescent sa
V jej pouzivani priblizuje dospelym ,¢itatelom mysli®.

Zistenia a prinos vyplyvajuce z rieSenia projektu VEGA 1/0541/09 sme
rozdelili do Styroch okruhov: (1) prinos k teoretickej diskusii 0 empatii a chapani
mysle (konceptualizacia pojmov tedria mysle a empatia, vytvorenie modelu
ich moznych vzajomnych vztahov); (2) prinos k metédam zistovania empatie
a chapania mysle (adaptacia a vytvorenie testov na chapanie mysle a empatiu,
overenie ich psychometrickych vlastnosti); (3) zistenia tykajice sa vzajomnych
vztahov medzi empatiou a chapanim mysle; a (4) zistenia tykajuce sa vztahov

medzi empatiou, chapanim mysle a socidlnou kompetenciou a prosocialnym
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spravanim deti. V zavere sa venujeme navrhom na dalSie smerovanie vyskumu

v oblasti chapania mysle.

11.1 PRINOS K TEORETICKEJ DISKUSII O EMPATII A CHAPANI MYSLE

Jednym z nasSich ciefov bolo prispiet ku konceptualizacii vztahu medzi
emaciami a kogniciami u deti Skolského veku v kontexte vrstovnickych vztahov.
Chapanie mysle sa vztahuje na schopnost prisudzovat’ duSevné stavy, obsahy
a procesy druhym fudom nezavisle od naSich vlastnych du$evnych stavov,
obsahov a procesov. Tyka sa to tdzob, konceptov, umyslov a emdcii (Paal,
Bereczkei, 2007). Pri blizSom pohlade na definicie schopnosti chapat duSevné
stavy15 a empatie je v8ak mozné si vd8imnut mnohé spolo¢né prvky tykajuce sa
vnutornych dusSevnych stavov iného ¢loveka a s nimi suvisiacim prezivanim. So
schopnostou chapat emodcie druhych fudi Uzko suvisi prave empatia.
V sucasnosti sa pohfad na empatiu diferencuje a Coraz viac vyskumnikov
poukazuje na multidimenzionalnu povahu tohto konstruktu, alebo prinajmensom
na aj na jej kognitivne, nielen emocné aspekty (Andrew, Cooke, Muncer, 2008;
Paal, Bereczkei, 2007; Smith, 2006; Eisenberg, 2000; Davis, 1983; a ini)
a v ramci tohto pristupu delenia empatie na kognitivnu a emoénu zloZku niektori
autori implicitne alebo explicitne stotoZfuju kognitivhu zloZzku s teériou mysle
(D’Ambrosio, Olivier, Didon, Besche, 2009; Smith, 2006). Pojem empatia sa
vztahuje na dve suvisiace fudské schopnosti: mentélnu zmenu perspektivy
(Cize kognitivna empatia) a sprostredkované zdielanie emodcii (emocna
empatia). Pravd empatia integruje v sebe kognitivhu aj emoénu empatiu, no
zostava otvorené, ako funguje mechanizmus ich interakcie. Uvaham
o multidimenzionalnej povahe empatie sa venuje VereSova v kapitole 6 tejto
monografie a jej fylogenetickému a ontogenetickému vyvinu sa venujeme a;j
v monografii D. Kusej (2011) Ekoldgia ludskych kognicii (Cavojova, 2011).

Zaoberali sme sa teoretizovanim o povahe fudskych kognicii, ako je
empatia, chapanie mysle v uzSom zmysle &i socialna inteligencia v SirSom
zmysle, o jejevoluénom vyvine aaj odliSnostami a podobnostami, ktoré

zdielame s inymi ZivoCichmi (Belovi¢ova, kapitola 2 tejto monografie). Pri

'% resp. tedrie mysle — problematike terminoldgie sa venujeme v kapitole 1 tejto monografie.
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empatii sme vychadzali zjej adaptivnej funkcie v evolucii ¢loveka a inych
zivo€ichov, no snazili sme sa poukazat na typické ludské charakteristiky
empatie, ktoré jej davaju jej Specificku kvalitu — a tou podfa nas su vedomé
kognitivne procesy obsiahnuté v empatii, ako napr. presné reprezentacie
vnutornych stavov druhych fudi, inhibicia primarnej sebaperspektivy
a nemanipulativny zaujem o druhého. Je vela veci, ktoré nas spajaju
s ostatnymi Zzivocichmi, no ovela dblezitejSie je to, ¢o nas odliSuje, ato je
mozno prave naSa schopnost prekonat Cisto biologické danosti a vyhody
odcitavania vnutorného prezivania naSich druhov a vyuZivat tuto schopnost
nezistnym spésobom v ich prospech.

Je odbvodnené snazit sa chapat empatiu ako ta istu entitu
v psychoterapii aj v kognitivnych pristupoch avidime aj urity zaklad na
rozliSovanie tzv. kognitivnej a emocCnej empatie. Rozdiel medzi nimi vidime
hlavhe vo vedomom a aktivnhom zapojeni kognitivnych procesov do
porozumenia druhému Cloveku. NaSe chapanie empatie ajej roly pri
porozumeni druhym [udom (Citanie mysle alebo tedria mysle) sme sa pokusili
zhrnat v modeli (Cavojovéa, 2009), ktory za ,pravd* empatiu povazuje taku, ktora
obsahuje emoé&né aj kognitivne zlozky, no jej vztah k prosocialnemu spravaniu
je moderovany premennymi, ako su moralne usudzovanie (v pripade kognitivnej
zlozky) a sebaregulacia (v pripade emocnej zlozky). Tento predbezny model
tvoril vychodisko pre dal$i vyskum a testovanie vztahov medzi empatiou
a chapanim mysle, najma s ohfadom na ich (ne)implementéciu v prosocialnom
spravani (obrazok 3, VereSova, kapitola 6 tejto monografie, Stulrajter, kapitola 7

tejto monografie).

11.2 PRINOS K METODAM ZISTOVANIA EMPATIE A CHAPANIA MYSLE

Druhym ciefom bolo selektovat metodiky, ktoré by umoznili testovat
navrhnuty model a predpokladané vztahy. Existuje niekolko Standardnych uloh
na uréenie vyvinu chapania mysle udeti (podrobne o nich referujeme
v kapitole 5 tejto monografie). Nasim ciefom bol vyber a adaptacia vybranych

metodik ur€enych pre deti starSieho Skolského veku.




282

11.2.1  Predvyskum

Ulohy uréené na zachytenie schopnosti chapat mysel druhych su
zvacsa stavané pre deti v snahe rozlisit vek, v ktorom uz mézeme dokazatelne
hovorit' o tedrii mysle. Vacsina klasickych uloh na mylné presved&enia bola pre
nas vyskum malo pouzitelnda, pretoze by ich starSie deti fahko zvladli. StarSie
deti a dospeli boli dlho vo vyskume chapania mysle ignorovani (s vynimkou
abnormalnych populacii, ako su jednotlivci s autizmom, schizofréniou
a poruchou osobnosti). Vzhladom na planovany vyber participantov (starsi
Skolsky vek) a nedostatok vhodnych testov u nas sme sa rozhodli adaptovat
niekolko zahraniénych testov. Konkrétne iSlo o tieto metody:
- chapanie mysle: Cudné pribehy (Happé, 1994), Zatazovy
pamatovy test (Kinderman, Dunbar, Bentall, 1998), test NeCakané
momenty (Heavey, Phillips, Baron-Cohen, Rutter, 2000);

- empatia a jej zlozky: Zakladna empaticka skala (Jolliffe, Farrington,
2006) a Interpersonalny index reaktivity (Davis, 1980).

Opisom jednotlivych testov na chapanie mysle sa podrobne
zaoberame v kapitole 5 tejto monografie, na tomto mieste stru¢ne zhrnieme len
proces adaptacie na slovenské podmienky. Kedze test Cudné pribehy od F.
Happéovej (1994) je asi najznamejSou metodikou na zistovanie aspektov
chapania mysle, sustredili sme sa hlavne na vystizny preklad s minimalnym
odklonom od origindlu — detom sme prispésobili mena hlavnych postav
a upravili sme spdsob hodnotenia (viac v Cavojova, Belovitova, Ballova
Mikuskova, Stulrajter, 2010).

Pri Zatazovom pamétovom teste (IMT) a ostatnych metodikach, ktoré
sa unas eSte nepouZili, sme pouZili spatny preklad, ktory zabezpecili dvaja
psycholégovia — prekladatelia. IMT sme navySe viac prispOsobili jednako
slovenskym redliam (mena a detaily pribehov) a jednako planovanej detskej
populacii (zmena pracovného na Skolské prostredie, pozvanie na alkoholické
napoje na kofolu atd.). Kedze ide o pomerne rozsiahly a naro¢ny test, upravili
sme format administrovania — pribehy sa v sulade s pdvodnou verziou
premietali prostrednictvom dataprojektoru, ale odpovedovy harok sme rozdelili

na zoSit so zadaniami a zoSit s odpovedami.




283

Pri teste NeCakané momenty sme vychadzali zo zamerov pévodnych
autorov (Heavey a kol., 2000), avSak test uréeny pre slovenské prostredie sme
skonstruovali ako Uplne novu verziu, preto jeho opisu venujeme samostatnu
Cast.

Vysledky pilotnej Studie naznadili, Zze kognitivna empatia na rozdiel
od emoénej empatie do velkej miery suvisi s vykonom v teste Cudné pribehy,
¢o je vsulade s predpokladom vzajomnej prepojenosti chapania mysle
a kognitivnej empatie (Cavojova, 2009). Vysledky testu IMT nekorelovali so
Ziadnym komponentom empatie ani verbalnej inteligencie a pomerne
prekvapujuco ani s pamatou. Podobne prekvapujucim vysledkom bolo, ze
v protiklade s vyskumnymi zisteniami inych autorov (prehfad v Doherty, 2009)
skére verbalnej inteligencie vykazovalo negativnu koreléciu so skore testov na
chapanie mysle, hoci pri nizkom pocte participantov (N=9), aky sme pouzili
v predvyskume, nie je mozné vyvodzovat zavazné désledky a preto maju
vysledky len orientaény charakter. Naopak, zda sa, ze pamat sa vyznamne
podiela na vykone vo vSetkych testoch chapania mysle s vynimkou IMT.

Cielom predvyskumu bolo najma overenie procesu administracie
jednotlivych testov a vyvodenie désledkov a uprav pre dalSie testovanie.
Jednou z uloh predvyskumu bolo stanovit ¢as, ktory je potrebny na vyplnenie
testov. Ukazalo sa, Ze hoci vSetky deti testy zvladli pomerne lahko, Casovy
faktor diskriminoval medzi star§imi a mlad$imi detmi. Najdlhsie trval test Cudné
pribehy (do 30 minut), kedZe deti si pribehy &itali sami a aj sa k nim mohli vratit'.
Rovnako je pravdepodobné, Ze tu zohraval rolu fakt, Ze deti potrebovali nejaky
Cas, kym svoje myslienky naformulovali do pisomnej podoby, takZe v pripade
individualneho rozhovoru by d&as vyplnenia testu bol ovela kratSi. Pri
podrobnejej analyze sa ukazalo, ?e vteste Cudné pribehy vSetky deti
dosahovali maximum bodov a rozptyl vysledkov bol maly (doSlo tu k tzv. efektu
stropu), preto sme sa rozhodli ho z dalSieho vyskumu vylucit pre nizku
schopnost’ diskriminacie medzi subjektmi. Test IMT trval priblizne 25 minut,
Necakané momenty aj s premietanim videofilmov 16 minut.

Diskusia pri hodnoteni kvality spravnych odpovedi na dvoch réznych
Skalach (1/0 a0 - 3) naznadila, Ze je vhodné v hodnoteni zohladnit (a)

spravnost (v zmysle presnosti zdbvodnenia) a (b) kvalitu (v zmysle
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prepracovanosti zdévodnenia). Tiez sa ukazalo, ze pri korektnom hodnoteni
odpovedi je nevyhnutné minimalne ¢ast testov robit  formou
polostruktirovaného interview s dietatom, aby sa zamedzilo tomu, Ze testujuci

Zle interpretuje spravnu odpoved pre nejasnu pisomnu formulaciu dietata.

11.2.2 Adaptacia a testovanie testu NeCakané momenty

Pri teste NeCakané momenty sme vychadzali z Heavyovej a kol.
(2000), ktori predpokladaju, Ze pouzitie naturalistického testového formatu
ponuka potencial zvysit citlivost ulohy. Pri tomto teste sa socialne pochopenie
testuje dynamickym, rychlym stimulom, zachytavajucim Tludi v realnych
situaciach zo Zzivota avrealnych kontextoch, €o si vyZaduje spracovanie
jemnych a prchavych kontextualnych a behavioralnych kld€ov. Vacsina filmov je
z reklamnych spotov a ukazuje jednotlivca zazivajuceho socialne neprijemnu
situaciu. Po kazdom filme nasledovali tri otazky: (1) na duSevny stav aktéra, (2)
kontrolna otazka a (3) na umysel aktéra.

Pri kazdom filme sme ziskali 3 skére: odpoved na otazku tykajlicu sa
emocnych stavov aktéra (EO), odpoved na kontrolnt otazku (KO) a odpoved
na otazku na Uumysel aktéra (ToM). Scitanim jednotlivych skére zo vsetkych
pribehov sme dostali tri sumarne skore. Prvé dve otdzky (EO a KO) sa hodnotili
podla kli€¢a 1 bod za spravnu odpoved. Tretiu otazku sme hodnotili na 3-
stupriovej Skale podla Bosackiovej a Astingtonovej (1999):

- 0 bodov za odpoved ,Neviem* alebo zZiadnu odpoved,

- 1 bod za jednoduchy opis spravania alebo situacie,

- 2 body za odpovede obsahujuce duSevny stav alebo

komunikovanie percepcie,

- 3 body za reakciu integrujucu 2 a viac duSevnych stavov, ktoré
dalo dieta do suvisu koherentnym spdsobom, ako suU moralne
usudky alebo rekurzivne psychologické tvrdenia.

Vyskumu (Ballovd Mikuskova, Belovitova, Cavojova, 2011b)

zameraného na zostavenie odpovedi ako formy nutenej volby na otazky
zadavané participantom, overenie systému skoérovania odpovedi a overenie

fungovania testu na vybranom vyskumnom subore, sa zu€astnilo 351 Ziakov 5.
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— 9. roénika ZS v Nitre a v Bratislave. Vysledkom je verzia testu uréena na $irsie
testovanie s cielom pripravit test na jeho pIné vyuzivanie v slovenskych

podmienkach.

11.2.3 Adaptacia a validizacia Zakladnej empatickej skaly

Na meranie empatie existuje vela nastrojov, ale existuju pochybnosti
o ich ekologickej validite. Tradi¢né dotazniky (ako napr. QMEE, Mehrabian,
Epstein, 1972; IE, Bryant, 1982; ESI, Caruso, Mayer, 1998) su kritizované pre
svoju unidimenzionalnu povahu, zamienanie si empatie so sucitom a pre efekt
Ziaducnosti. V jednej z prvych §tadii (Cavojova, Belovitova, 2010) sme skdmali
vztahy medzi tradi€nymi dotaznikmi a novou Zakladnou Skalou empatie (Jolliffe,
Farrington, 2006) spolu s testami verbalnej inteligencie a pamate, aby sme zistili
rozdiely medzi tradi€nym unidimenzionalnym dotaznikom empatie (ESI, Caruso,
Mayer, 1998) a Skalou merajucou kognitivnu a afektivhu empatiu (BES, Jolliffe,
Farrington, 2006), v ktorej je empatia definovana skér ako sulad medzi reakciou
a pochopenim seba a objektu empatie, nez ako citenie futosti vo&i druhému.
Ukazalo sa, ze vztahy boli silnejSie vo vzorke predadolescentov ako
vysokoSkolakov a potvrdili sa aj tradicné rodové rozdiely v prospech vy3Sej
empatie preadolescentnych diev&at, no nie vysokoSkolacok. VysokoSkolacky tu
mali vSak len malé zastupenie, preto ich vysledky nemozno povazovat za
zavazné. Tato predbezna Studia vSak poukazala na délezitost zamerania sa na
meranie aj inych aspektov empatie, ako je sucit, ktory tradicne meria Carusova
a Mayerova Skéla (1998).

Preto sme sa v dalSej $tudii (Cavojova, Sirota, Belovitova, 2010)
zamerali na adaptaciu Zakladnej empatickej Skaly (Basic empathy scale) od
Jolliffa a Farringtona (2006), ktord vznikla ako reakcia na konceptudlne
nedostatky v existujucich dotaznikoch na meranie empatie, hlavne zamiefianie
empatie asucitu ameranie len emocnej zlozky empatie. V prvej faze
konfirmacna faktorova analyza potvrdila dvojfaktorovy model empatie
(s kognitivnou a emoc¢nou zlozkou) aj na vzorke slovenskych predadolescentov
v sllade s pdvodnou Studiou Jolliffa a Farringtona (2006), ako aj dalSimi

uverejnenymi validizanymi Studiami (D"Ambrosio a kol., 2009). V druhej faze
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sme nas8li podporu pre konvergentni validitu Zakladného empatického
dotaznika, ktorého vysledky korelovali s vysledkami dvoch dalSich dotaznikov
na meranie empatie, a takisto aj dékazy podporujuce diskriminaénu validitu pri
porovnani s dvomi testami chapania mysle.

Vztahy medzi kognitivnym a afektivnym komponentom Zakladnej
empatickej Skaly boli podobné, ako udavala francizska validizatna Studia
(D°’Ambrosio a kol.,, 2009), s vynimkou toho, Ze vztah medzi kognitivnym
a afektivnym komponentom bol u nas silnejs$i u diev€at a rozdiely medzi nimi
vacsie u chlapcov (vo francuzskej studii to bolo naopak). Nase vysledky su
takisto v sulade s ostatnymi validizaCnymi Studiami aj pri hodnoteni vztahu
dvoch komponentov Zakladnej empatickej Skaly a hlavnej metodiky na
identifikovanie emocnej empatie (v naSom pripade to bola Empaticka Skala od
Carusa a Mayera, 1998), s ktorou viac koreluje afektivna ako kognitivna skala.
To isté platilio aj ovztahu medzi Zakladnou empatickou Skalou
a Interpersonalnym indexom reaktivity (Davis, 1980). Vysledky vo vSeobecnosti
podporili predpoklad, Ze vSetky tieto dotazniky meraju rozli€né aspekty empatie
a to napriek ich znaénému prelinaniu. Tiez sa tym podporil argument za lepSie
rozliSovanie toho, aky aspekt empatie konkrétna skala meria.

V ramci diskriminacnej validity sme testovali vztah medzi empatiou
a chapanim mysle, kedze sme predpokladali, ze tieto konStrukty sa svojou
povahou velmi podobaju, €¢o sa ukazalo aj vinych Studiach. Zistili sme
vyznamné a stredne silné korelacie medzi vSetkymi empatickymi Skalami
a testami na chapanie mysle (IMT a Ne€¢akané momenty) s vynimkou afektivnej
8kaly aotazky na emdciu v NeCakanych momentoch. Znovu boli vztahy
silnejSie u diev€at ako u chlapcov. Z tychto vysledkov vyplyva, Ze je nutné
pozerat sa na empatiu achapanie mysle ako suvisiace konstrukty, ¢o je
podporené aj faktom, Ze korelacie boli signifikantné napriek réznemu formatu
testov (testy vs. sebavypovedové dotazniky, pisomné vs. videopodnety).
Podobne silnejsi vztah medzi empatiou a chapanim mysle u diev€at je v sulade
so Smithovou (2006) hypotézou o vacSej prepojenosti dvoch empatickych
systémov (kognitivneho a emo¢ného) u Zien.

Z realizovanej $tudie (Cavojova, Sirota, Belovi¢ova, 2010) vyplynulo,

Ze Zakladna empaticka $kala spinha vetky psychometrické poziadavky kladené
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na dotaznik, jej adaptovana verzia potvrdila dvojfaktorovy model v stlade so
svojou pdvodnou verziou (Jolliffe, Farrington, 2006) a je cennym prinosom pre
slovensku psychodiagnostiku reflektujucu sucasné trendy vo vyskume a merani

empatie.

11.3 ZISTENIA TYKAJUCE SA VZAJOMNYCH VZTAHOV MEDZI EMPATIOU
A CHAPANIM MYSLE

Uz zo zbezného pohladu na definicie empatie a chapania mysle (resp.
tedrie mysle) vyplyvaju oblasti podobnosti, na ktoré sme sa snazili poukazat
v samostatnych kapitolach (Cavojova, 2011; VereSova, kapitola 6 tejto
monografie), a predpoklad vzajomnej prepojenosti kognitivneho komponentu
empatie achapania mysle sme testovali aj empiricky. Za empatiu sme
povazovali nielen spravanie vykazujuce sucit voci trpiacemu, ako ju tradi¢ne
meraju dotazniky (napr. Caruso, Mayers, 1998), ale zhodu medzi prezivanim
empatizujucej a cielovej osoby (nielen negativnych, ale aj pozitivnych pocitov)
ako emoc¢ny komponent a pochopenie tychto emdécii ako kognitivny komponent.
Vramci tohto pristupu niektori autori implicitne alebo dokonca explicitne
stotoZAuju kognitivny aspekt empatie s tedriou mysle (napr. D’Ambrosio a kol.,
2009; Smith, 2006).

V pilotnej $tudii  Cavojovej, VereSovej, Belovitovej a Romanovej
(2010) sme sa zamerali na skiumanie toho, ako vysledky deti bez poruchy
kognitivneho vyvinu suvisia s ich kognitivnou a emo¢nou empatiou. Vysledky
naznadili, Ze kognitivna empatia na rozdiel od emoénej empatie suvisi
s vykonom vo vsetkych sledovanych mierach chapania mysle (testy Cudné
pribehy, NeCakané momenty a IMT), €o podporuje predpoklad previazanosti
kognitivneho komponentu empatie s niektorymi aspektmi chapania mysle
(tradine oznaCovanymi ako modul tedrie mysle).

V $tadii na vassej vzorke deti starSieho $kolského veku (Cavojova,
Torvenyi, Belovicova, Sirota, 2010) sme sa okrem iného venovali
medzipohlavnym rozdielom v schopnosti chapat duSevné aemocné stavy
druhych a spoluprezivat' ich s nimi. Klasické zistenie, Ze diev€atd su v empatii

a od¢itavani duSevnych stavov lepSie ako chlapci, bolo potvrdené aj na nase;j
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vzorke. Z vysledkov tiez vyplynulo, Zze silnejSie vztahy medzi empatiou
achapanim mysle su udievéat ako uchlapcov, s vysledkami testov
na chapanie mysle najsilnejSie korelovalo skére dotaznika empatie merajiuceho
zmenu perspektiv (IRI), a ze polozky odrazajuce reaktivny ¢as z dotaznika ESI
nekorelovali so skére chapania mysle u chlapcov ani u diev€at. Na zaklade
tychto zisteni médzeme predpokladat, Ze empatia si vyzaduje niektoré
schopnosti, ktoré su spolo¢né aj pre chapanie mysle, ako je napr. zmena
perspektivy, niektoré schopnosti, ktoré su odlisné, napr. spoluprezivanie emacii
druhého Cloveka, a Zze schopnosti empatie a chapania mysle su viac prepojené

u diev€at ako u chlapcov. To je aj v sulade s hypotézou Smitha (2006).

11.4 ZISTENIA TYKAJUCE SA VZTAHOV EMPATIE, CHAPANIA MYSLE A SOCIALNEJ

KOMPETENCIE, A PROSOCIALNEHO SPRAVANIA DETi

Socialne porozumenie je klu€ovou schopnostou pre Uspesny zivot
v akejkolvek skupine bez ohlfadu na to, €i ide o skupinu lovcov a zberaCov,
pracovny kolektiv alebo skupinu tinedzerov. Ballova MikuSkova v kapitole 8 tejto
monografie priblizila koncept socialneho porozumenia ako skladajuceho sa
zrdznych aspektov. Prinajmendom je vhodné pri socialnom porozumeni
rozliSovat medzi chapanim presved€eni a chapanim tuzob a emocii, priCom
tieto komponenty maju aj odlisSnu vyvinovu trajektériu (Doherty, 2009).

Nasim cielom bolo skumat, ¢&i participanti vyuzivaju socialne
porozumenie (skladajuce sa z empatie a chapania dusevnych stavov) skér na
prosocialne alebo na sebecké ucely a &i je lepSim prediktorom prosocialneho
spravania vtriede empatia alebo chapanie mysle. V §tadii (Cavojova,
Belovi¢ova, Sirota, 2010), ktord sme realizovali na 197 predadolescentoch vo
veku 11 az 15 rokov, sme sa na tieto otazky zamerali. Ako vyznamné sa ukazali
tieto vysledky: (1) nenasli sme ziadnu korelaciu medzi udavanym poctom
priatefov v triede v sebavypovedovom dotazniku a potom nominovanych
priatelstiev v sociometrickom dotazniku, (2) popularita sa spajala hlavne
s poétom  nominovanych priatelstiev, ochotou spolupracovat a tiez

s vyruSovanim v triede.
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Zo zistenia diskrepancie medzi realne potvrdenymi (v sociometrickom
dotazniku) a predpokladanymi priatelstvami (udanie participantov) vyplyva
niekolko konzekvencii. Zda sa, Ze je to dalSi dbkaz neddOveryhodnosti
sebavypovedovych metéd, hlavne u deti a adolescentov. Tato nezhoda mohla
vyplynut’ jednak z eSte nedostatoéne vyvinutej introspekcie, alebo zo snahy
prezentovat sa v €o najlepSom svetle (efekt Ziaducnosti), no mohla tiez vyplyvat
jednoducho zo zlého odhadu, ktory by suvisel prave s nedostatoCne vyvinutym
chapanim mysle druhych. (Myslim si, Ze Hela je moja kamoska v triede, lebo so
mnou travi prestavky, ale ona ma za kamaratku nepovazuje a travi so mnou
prestavky len pre moju desiatu, a pod.)

Druhé zistenie, Ze popularita sa ziskava nielen pomocou spoluziakov,
ale aj vyruSovanim, intuitivne neprekvapuje a potvrdili sme ho aj pri dalSej
analyze (Ballova Mikuskova, Belovitova, Cavojova, 2011a). Ako si istotne
kazdy pamata zo Skolskych lavic, za najoblubenejSich medzi vrstovnikmi sa
Casto (mylne) pokladaju tie deti, ktoré najviac ,vidno®, & uz preto, Ze sa
kamaratia s mnohymi dalSimi detmi, z ¢oho vyplyva aj vzajomna pomoc
a spolupraca (a mozno aj bavenie sa po¢as hodiny a napominanie ucitelmi za
vyruSovanie), alebo preto, Ze sa snazia si pozornost spoluziakov ziskat prave
vyrusovanim a provokovanim ugitefov.

Ballova Mikuskova a kol. (2011a) sa priamo zamerali na analyzu typov
Ziakov na zaklade ich prosocialnej/antisocialnej orientacie a podla toho, ako sa
tieto typy lidia v miere empatie a schopnosti chapat mysel. Identifikovali Styri
typy podla Urovne prosocidlneho/antisocialneho spravania - typ 1:
spolupracujuci/dominantni, ktori dosahovali vysoku urovern aj pri hodnoteni
prosocialneho, aj antisocialneho spravania; typ 2: pomahajuci s vysokou mierou
prosocialneho spravania a nizkou mierou antisocialneho spravania; typ 3:
vyruujuci/agresivni s vysokou mierou antisocialneho spravania a nizkou
mierou prosocialneho spravania; a nakoniec typ 4: nevyrazni, ktori skoérovali
nizko aj v prosocianom, aj antisocialnom spravani. Je zaujimavé, Ze hoci typ 1
(spolupracujuci/dominantni) nemal vysSiu Uroven socialneho porozumenia ako
typ 4 (nevyrazni), spoluziakmi boli tieto deti hodnotené ako oblUibenejSie. Toto
zistenie je v sulade s vysledkami Bosackiovej (2003), Ze existuje pozitivny

vztah medzi chapanim mysle a socialnou kompetenciou, no nie medzi
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chapanim mysle a popularitou. NajoblfubenejSie deti boli vSak ztypu 2
(pomahajuce), ktoré mali zaroven najvyssiu Uroven socialneho porozumenia.

Okrem vztahov medzi popularitou a pomahanim/vyruSovanim sme sa
pokusili zistit, ktory aspekt socialneho porozumenia je lepSim prediktorom
priatelstva a prosocialneho spravania — empatia alebo chapanie mysle.
Vysledky naznadili, ze va&Siu rolu vtom hra chapanie mysle (pochopenie
motivov a zamerov druhych, pamatanie si komplexnych vztahov medzi ludmi,
rozoznanie presného dusevného stavu a pod.) ako empatia (¢i uz kognitivna,
alebo afektivna). Deti, ktoré dosahovali najlepSie vysledky v testoch chapanie
mysle, boli povazované svojimi vrstovnikmi za viac prosocialne orientované
amenej nachylné vykazovat neziaduce a antisocidlne spravanie v triede.
Takisto tieto deti udavali, ze maju signifikantne viac priatefov v triede a mimo
nej (tu vSak treba brat do uavahy, Ze ich odhad mohol byt optimisticky
nadsadeny vzhfadom na zistend diskrepanciu medzi poctom udavanych
priatelstiev v triede a po¢tom realnych nominacii).

Na zaklade nasich vysledkov (Cavojova, Belovitova, Sirota, 2010) sa
zda, Ze lepSie chapanie mysle ako sucCast socialneho porozumenia vedie
k vyraznejSej prosocialnej orientacii a k vy§Siemu poctu priatefov, ktorych si
myslime, Zze mame, a tiez k nizSiemu vyskytu antisocialneho spravania v triede.
Podla vSetkého je schopnost rozmyslat o presved€eniach a zameroch druhych
lepSim prediktorom prosocidlnej orientacie ako empatia. Treba v8ak brat do
uvahy aj to, Ze vSetky dotazniky na empatiu boli sebavypovedové, a ako uz
bolo spominané, existuje diskrepancia medzi tym, ako hodnotime svoje
schopnosti my aako ich hodnotia druhi. Rozdiely v hodnoteni empatie
v dotaznikoch a testoch empatickej presnosti zdokumentoval Ickes (1997) a ini.
Aj v naSich predchadzajucich pracach sme zdokumentovali rozdiely v tom, ako
hodnotia svoju zvedavost samotni Ziaci a ako ju hodnotia ugitelky (Cavojova,
2006). Zaroven to vSak poukazuje na to, Ze ,vykonové“ testy merajuce
konkrétne schopnosti su reliabilnejSie a objektivnejSie ako sebavypovedové
dotazniky (nielen) pri pouziti s mladSimi participantmi.

Hoci vysledky uvedenych &tudii nie su vonkoncom koneéné, je mozné
predbezne konStatovat, Ze deti s lepSie rozvinutym socidlnym porozumenim,

odrazajucim sa hlavne vlepSom pochopeni duSevnych stavov druhych,
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vyuzivaju tato schopnost vo vSeobecnosti skér s prosocialnymi, nie so
sebeckymi ciefmi. Aj ked sa neda vyvratit, Zze existuju pripady, ked méze byt
lepSie pochopenie mysle druhych ajzneuzité, zda sa, Ze minimalne
v predadolescentnom obdobi prevlada prosocialna motivacia. Vztah medzi
pomahajucim spravanim achapanim mysle je v8ak obojsmerny. D4
predpokladat, Zze deti, ktoré viacej participuju v pomahajucom spravani a su
ochotné spolupracovat, tym zaroven ziskavaju dalSie skusenosti zdokonalujuce

ich chapanie dudevnych stavov.

11.5 DALSIE VYSKUMNE SMEROVANIE

Vyskum chapania mysle je fascinujuca oblast badania, pretoze ide
o schopnost (pravdepodobne) Cisto ludsku, ktora je kfuCova vo vSetkych
kognitivnych procesoch potrebnych v socialnej interakcii a komunikacii
a absencia, resp. nedostato$né vyvinutie tejto schopnosti mdze byt sucastou
vysvetlenia réznych vyvinovych alebo psychiatrickych poruch, ako je autizmus
¢i schizofrénia (napr. Baron-Cohen, 1997). Podla mnohych kritikov sa oblast
skumania chapania mysle vyCerpala priliSnym pouzivanim testov mylnych
presved€eni na uréenie veku, kedy deti dosiahnu ,zrelt* teériu mysle. No nové
dbkazy z oblasti vyskumu zvierat a Uplne malych deti naznadili, Ze o urcitej
rudimentarnej schopnosti Citat mysel modzeme hovorit aj v tomto pripade.
Podobne komplikovany obraz sa ukazuje na druhom konci ,prahu” teérie mysle
— nielen starSie deti, ktoré prejdu testom mylnych presvedceni, ale Casto aj
dospeli vykazuju systematické chyby v chapani mysle druhych (Apperly,
Samson, Humphreys, 2009). Zd4 sa teda, Ze tato oblast skumania nie je
vonkoncom vy€erpana a neobmedzuje sa len na vyskum deti.

Apperly (2010) hovori o troch vyskumnych linidch v oblasti skimania
chapania mysle. Vyvinova linia (zameranie sa na otazku, kedy uz mdzeme
hovorit o tzv. tedrii mysle) je sice najextenzivnejSie zmapovana, no je len
jednou z nich. Kognitivny smer vyskumu sa zameriava hlavne na otazku, ako
chapanie mysle funguje, aké procesy sa na fiom zuUC€asthuju aako su
hierarchicky usporiadané. A napokon, vyskum individualnych rozdielov sa

zameriava na zistovanie, aké faktory ovplyviiuju chapanie mysle a ako sa
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rozdiely v tejto zakladnej schopnosti premietaji do socialneho fungovania
a realneho Zivota ludi.

V rdmci nasho vyskumu sme vychadzali hlavne zo zisteni vyvinovej
linie, nouvedomovali sme si potrebu skumat chapanie mysle u starSich
participantov, kde je mozné sa zamerat uz prave na individualne rozdiely a na
to, ako tieto rozdiely ovplyviiuju socidlne spravanie deti. V ramci rieSenia
projektu sme narazili na niekolko problémov, o ktorych referujeme aj v tejto
monografii, ako je nedostatoéna konceptualizacia pojmov, nedostatok vhodnych
metéd pre starSich participantov &i nejednoznaéné vztahy medzi chapanim
mysle a réznymi suvisiacimi konceptmi. Mnohé 2z otazok, ktoré sa nam
nepodarilo zodpovedat, predstavuju vyzvu pre dalSie badanie.

Ak si slovami Apperlyho (2011) vezmeme za pociato¢ny bod fakt,
Ze zijeme vo svete obyvanom Ccinitelmi, ktorych spravanie mozno chapat na
zaklade predpokladu, ze maju dusevné stavy (presvedCenia, tuzby atd.), ktoré
interaguju podla psychologickych zakonov (napr. Ze ludia konaju tak, aby
uspokoijili svoje tuzby na zaklade svojich presvedcéeni), a toto vezmeme ako
problémovu doménu chapania mysle, potom je otazkou, aké kognitivne procesy
nam umoznuju uspeSne fungovat v tejto oblasti c&initelov. Sofistikované
dedukovanie mylnych presvedcCeni urcite nie je vyCerpavajucou odpovedou na
tuto otazku. Pri pohlade na iné kognitivne domény vidime, ze ludia sa len
zriedka riadia normativnymi pravidlami tej-ktorej oblasti (Girgerenzer, 2008). V
skutognosti sa zd4, Ze vo svete fyzikalnych objektov ludia vyuZzivaja celu Skélu
rozliénych trikov, stratégii, nepresnych pravidiel a $pecializovanych kognitivnych
procesov (Apperly, 2011). To im umozrfiuje uspeSne fungovat bez toho, aby
ovladali konceptualne reprezentacie fyzikalnych sil a vlastnosti. Pre¢o by
to rovnako nemohlo platit aj pre chapanie mysle?

Dalsi vyskum preto chceme orientovat na vyskum heuristik
a zaujatosti, ktoré ludia pouzivaju v beznom socialnom styku pri odhadovani
toho, €o si druhi myslia a chcu, a ako sa tieto proceduralne pravidla ucia uz
malé deti. Zaroven bude potrebné klasifikovat procesy, ktoré sa chapania mysle
zUc€astriuju a uréit, aka rolu zohravaju v kazdodennych rozhodnutiach tykajacich

sa socialneho zivota.
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