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I. A DOKTORI MUBEN TARGYALT KERDESKOR ELOZMENYEI ES
CELKITUZESEI

Az emberi elme megismerd rendszere mindig is, a klasszikus filozofia alapvetéseitdl kezdve a
tudomanyos megkozelitések koézponti kérdése volt. Ugyanakkor e rendszer béamulatos
kibontakozasa, a megismerés fejlodése a pszicholdgia megalapozéasaval valt kutatési teriiletté.

A fejlédés menetének, variabilitdsanak, tipikustdl vald eltérésének leirdsa dnmagéban
hozzajarul az emberi viselkedés megértéséhez, &m a pszichologia teriiletén megsziiletett az az
igény, hogy maga a fejléddés mozgatérugdi, alapvetd mechanizmusainak megértése valjon a
kutatds ¢és elméletalkotds targyava, a célbol, hogy a mar kibontakozott megismerd rendszer
épitdkoveit, elemeit kozelebbrdl lathassuk. A fejlédés utjanak megértése ablakot nyithat az
emberi nemre specifikus képességek azonositasara, leirdsara. gy jobban belathatjuk magat a
viselkedésszervezés egészét. (Piaget, 1962; Karmiloff-Smith, 1995; Pléh, 2010)

A megismerés fejlodésének egyik visszatérd kérdése: mi az a tudas, képesség, ami a
biologiai 6rokségiink része, s mi pedig az, ami a kdrnyezet tamogat6 jelenlétének és az ennek
hatasara gylilé egyéni tapasztalatnak a hozadéka. E vita kapcsan ma mar elfogadott, hogy az
informéaciok mindkét forrasa sziikséges a tudas kiépitéséhez. Ez azt jelenti, hogy a tanulast
elényben részesité nézetek is elismerik, hogy feltételezni sziikséges veliink sziiletett elemi
tanulorendszereket, melyek elsd sorban a kornyezetben eléfordulé indformacié hatékony
kivalasztasara, szilirésére szolgdlnak. A nyitott kérdés a jelenleg uralkodd, a megismerés
fejlédésére vonatkozd modellekben az, hogy mennyire gazdag, tartalmakkal felszerelt vagy sem,
az eldfeszitett megismerd rendszer (Karmiloff-Smith, 1995; Spelke, 2000; Carey, 2011).

A disszertacid célja az, hogy a kurrens kisérleti fejlddéslélektan moédszereinek
segitségével finomitsa, Ujraértelmezze milyen jellegli el6feszitett ’csomagok’ tdmogatjdk a
kognitiv fejlodést. A tézisek olyan kutatdsokra épiilnek, melyek célja igazolni, hogy generativ
modellek segitik a gazdag kornyezetb6l szdrmazd relevans informacié azonositasat, és
tamogatjak a gylijtott informacio alapjan kovetkeztetések levonasat, mar a legkorabbi iddszaktol
kezd6dden. Tehat a disszertacio alapfeltevése, hogy a megismerd rendszer el6huzalozott
interpretacios lehetoségekkel rendelkezik, melyek egyszerl jelentések kikovetkeztetését, és igy
szervezett informacio szelekciojat teszik elérhetdvé. Az alkalmazéasukat ugyanakkor a tarsas
kornyezet valtja ki, mégpedig azért, hogy az egyszeriibb jelentéstartalmak a tarsas kdzegben
torténd ismételt haszndlat Utjan valjanak egyre csiszoltabba, gazdagabbd, és kapjanak 1j
reprezentacios format. A disszertacio épitdkovei olyan kisérleti munkak, melyek a megismerés
kiilonbozd alapteriiletein mutatjak be, hogy a tarsas kozeg ¢és az altaluk meghivott értelmezési
keretek iranyitjak azt, hogy milyen informacidkat gytijt a fejlodo, felfedezé gyermek.



dc_1353 16

II. A DOKTORI MUBEN TARGYALT KERDE’SK(")R(':)K FORRASAI ES A
FELDOLGOZASUK SORAN HASZNALT MODSZEREK

A kérdéskorok forrasai:

A disszertacioban a tarsas kornyezet szerepét, egészen pontosan a tarsas kornyezet kivaltotta
értelmezési  keretek elérhetdségét ¢és jellemzOit vizsgaltuk a megismerés kiilonbozd
alapfunkcidinak fejlédésében. A disszertdcid tadg célja az atfogd kérdés érvényességének
tesztelése: megragadhatoak-e a korai idoszakban kévetkeztetéseket tamogato értelmezési keretek,
ugynevezett generativ modellek? A generativ modelleken olyan elemi, meghatarozott
informacios egységekre érzékeny modelleket értiink, melyek révén az egyszeri el6fordulds
alkalmaval is megtorténhet az informacio kivalasztasa, méghozza prediktiv értékli formaban.

A disszertacio elméleti elképzelése szerint a kornyezet feltételei kozott kiemelkedd
szerepet kapnak azok a tarsak, akik mar szakértokké valtak, azaz mar kibontott megismerd
rendszerrel rendelkeznek. A folyamatnak a kovetkezé mozgatorugoit feltételezziik: minden
emberi egyed alapvetd kivancsisag motivacidval €l, amely az informacié megszerzése felé tereli.
Ez a kivancsisag eldszeretettel irdnyul ’fajtarsakra’, drajuk esik kiilonleges figyelem. Azért, mert
a fajtarsak jelenléte, megfigyelése, hovatovabb kommunikaciora valé hajlandosaga két formaban
is kielégiti az eldbbi kivancsisag motivaciot: az ujonc tanulhat a tdrsaktol, azaz az 6
viselkedésiikon keresztiil a vilag targyairdl; ezzel parhuzamosan tanulhat a tdrsakrol magukrol,
mint a kdrnyezd vilag kiilonleges targyairdl is. A bemutatott atfogd kérdés megvalaszolasara
(miszerint alapveto értelmezési keretek/séemdak segitik-e a megismero rendszer fejlodését) és az itt
roviden vazolt modell tesztelésére (a fajtarsak aktiv tamogatasaval bonthatoak ki a feltételezett
ertelmezesi keretek) négy alapvetd kérdéskort, kutatasi pillért alakitottunk ki.

I. TARSAS TANULAS. Az elsé kutatdsi vonal a tarsaktol valé tanulds alapvetd
mechanizmusanak megragadasat és természetének azonositasat tiizte ki célul. Ezen a teriileten is
érvényes az a vita, hogy maga a tanulds, mint folyamat mennyire tdmaszkodik a viselkedés
értelmezését segitd, predikciot tadmogatd generativ modellekre vagy inkabb leirhato a
tapasztalatbol épitkezd elemi tanuldsi folyamatok kereteiben.

A minimalista definicid szerint tarsas tanulasnak neveziink minden olyan ismereti
gazdagodast, amely az egyed megismerd rendszerét érinti, és a masik, a tars megfigyelése
nyoman ¢épiil be az egyed viselkedésébe, (Want and Harris, 2002).

A tarsas tanulas elfogadott elméletei szerint ennek a képességnek tobb forméja létezik,
melyek koziil e munka keretében az utdnzasra fokuszalunk. Az utanzas pontosan azt jelenti, hogy
egy megfigyelt viselkedés nyoman, hasonldé vagy azonos cselekvéssel, mozgassal eljutunk a
latottal megegyez6 kimenetelhez, (célhoz). Az utdnzds mogott tobb lehetséges mechanizmus
bujhat meg (Want and Harris, 2002; Call, Carpenter és Tomasello, 2005): torténhet gy, hogy
vakon, céliranyossag nélkiil, masoljuk a viselkedést, vagy aképpen is, hogy megértjik, belatjuk,
hogy az adott célhoz el lehet jutni a bemutatott viselkedés révén (is), s igy a cél elérése
érdekében utdnozunk. Mér e hattérmechanizmusok megkiilonboztetése is jelzi a kérdés
megvalaszolasanak a sziikségességét: lehetséges-e, hogy a tarsak megfigyelése altal végbemend
utanzas talmutat az elemi, asszociativ jellegli tanulason (vak masolas), és értelmezési keretet,
alapokat sejtet (belato utanzas).

Piaget (1962) az elemi tanuldsi formak elsé meghaladasat éppen a késleltetett utanzas
megjelenésében irta le: az utdnzas késleltetett formaja csakis szimbolumon (ma hasznélatos
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szoval reprezentacion) alapulhat — mikor a gyermek megfigyel egy viselkedést (noha ott helyben
ezt nem mutatja), a latott viselkedés nyoman kialakit egy szimbdolumot; csakis erre alapozhat,
amikor kés6bb, egy 0j téri és iddi kontextusban a latottal azonos cselekvést formal. Call,
Carpenter és Tomasello (2005) ezt az elképzelést azzal bovitik, hogy szerintiik a reprezentacid
kialakitasa egészen pontosan a cél és a hozza vezetd ut egyiittes, belatd megértésén nyugszik: az
utanzads soran nem egyszerien egy viselkedést figyelink meg és rogzitlink, hanem mar a
megfigyelés sordn, a viselkedést ’célra’ és az ehhez kivalasztott ’akciéra’ bontjuk, annak
ellenére, hogy az utdnzds soran ujra egyiitt idézziik fel a viselkedés e két Osszekapcsolodod
elemét. E szerzok szerint ez a rugalmas tanulas feltétele: a cél latvanya vagy képzete 6Snmagaban
elég, hogy a kapcsolodd cselekvést eldhivjuk elérése érdekében. E modellekkel szemben
Meltzoff (1990) szerint az utdnzds sokkal inkdbb vak masolasi folyamat, melyet a latott
viselkedés és a motoros kivitelezését egyben reprezentald, igynevezett automatikus intermodalis
transzfer tesz lehetdvé. Az atalakitas, s egyben igy az utdnzas egyetlen feltétele, hogy a masikat
magunkhoz hasonlonak lassuk, ekkor tud ugyanis az intermodalis atkapcsolds megvalosulni. A
Meltzoff-i elmélet hatasara kezdtek elterjedni az utdnzés tgynevezett motoros elméletei, melyek
szerint asszociacios tanulas soran kapcsolatba allitjuk a latott viselkedés végallapotat az ahhoz
vezetd motoros tervvel, és ezen keresztiil a két komponenst egy kozos kdddal reprezentaljuk.
Amennyiben egy viselkedésforma kivitelezését tobb alkalommal megfigyeltiik, és rendelkeziink
olyan motoros programmal, ami a kivitelezéséhez sziikséges, akkor ezt a viselkedést utanozni
tudjuk és fogjuk, minden elemzés és értelmezés nélkiil (Prinz, 1997; Paulus et al, 2011a,b;
Heyes, 2012). Mégis, hogyan tanulunk akkor 0j célokhoz vezetd, 0ij akciokat a viselkedés
megfigyelése nyoman? E kérdés atvezet a feltett kérdésiinkhdz, az utdnzasban az itt bemutatott
elemi alulrol felfelé épitkezd folyamattal szemben megragadhaté-e a generativ modellre
tdmaszkodo, rugalmas utanzasi forma?

E vita terében fogalmazzuk meg sajat modelliinket, mely szerint az utdnzas elemzd
folyamat, melyben a tanulast a tars tdmogatja. Feltessziik, a masik viselkedése akkor kdvetendod,
ha az hatékony és célszerli. Elképzelésiink szerint az elemzést a célirdnyos cselekvések
értelmezési sémdja teszi lehet6vé (Gergely és Csibra, 2003; Csibra et al., 2003). Masok
viselkedését az alapjan értelmezik mar csecsemok is, hogy a lathato cél eléréséhez a megfigyelt
agens a megfeleld, azaz az adott szitudcidban a leghatékonyabb cselekvést valasztotta-e. Utanzas
esetében ez az értelmezés gy alkalmazhaté és bdvithetd, hogy kisgyermekek a latott
cselekvéseket célokra és a hozzdjuk vezetd akcidkra bontjak. A tanulds maximalizaldséhoz, az
akar hosszil tavra elsajatitandd motoros vislekedés kivalasztasahoz a madsik viselkedésének
ertelmezése sziikséges — a cél eléréséhez hatékonynak bizonyult-e a bemutatott cselekvés-, mert
ez adja meg azt a kivalasztési kritériumot, érdemes-e megismételni és ezen keresztiil megtanulni
magat a bemutatott akciot (Gergely, Bekkering és Kiraly, 2002). Ezen alapveté modell segiti
kisgyermekeket abban, hogy mikor érdemes megtanulni, és mikor nem egy 0j akci6format. Az
altalunk felvazolt modellt szeretnénk kisérleteink altal igazolni, finomitani.

Elsé vizsgalatsorozatunkban a tarsas tanulds fent leirt szelektivitasat, a feltételezett
interpretacidos keret, a hatékony cselekvésértelmezési keret (azaz a teleoldgiai hozzaallas)
elérhetOségét teszteltiik, és az eredmények tiikrében tovabb finomitottuk az elméleti modellt (1.
Kutatds vonal: 1-3. Tézisek). Legfébb mddszeriink kisgyermekek viselkedésének kivaltasa volt
kontrollalt késleltetett utdnzasi paradigma keretében (1asd a modszerek részletesebb ismertetését
alabb).
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II. EMLEKEZET. A masodik kutatdsi vonal az emlékezeti rendszer kibontakozasa terén
vizsgalja tovabb, hogy a tarsas tanulds soran érvényesnek talalt alapvetd interpretacios keret, a
céliranyos cselekvés-értelmezés felelés lehet-e az emlékezet kibontakozdsdnak sajatos
mintazataért.

A gyerekkori amnézia azt a mindenki esetében megfigyelhetd jelenséget irja le, hogy az
¢let elsd néhany évébol nem tudunk személyes, sajatunknak tartott emléket eléhivni. Az
ugynevezett elsé emlékek - legyen akar 8 éves, akar 70 éves az emlékezd - kb. a személy 3,5
éves korabol vagy még késébbrdl szarmaznak (Eacott és Crawley, 1998). A jelenségre szamos
magyarazat sziiletett: hatterében feltételezték a hippocampus és a kapcsolddo agyi teriiletek lasst
érési folyamatdt (Nadel és Zola-Morgan, 1984; LeDoux, 1996), a nyelvi fejlddéssel
Osszefliggésbe hozhato jabb emlékezeti sémak Ossze nem illését a korai sémakkal (Simcock és
Hayne, 2003), a szelf fogalmanak késdi kibontakozasat (Howe és Courage, 1997), és a tarsas,
kozos emlékezés szocializacigjat (Fivush és Nelson, 2004). A magyarazatok sokszinlisége arra a
kozos pontra tamaszkodik, hogy a gyerekkori amnézia tulajdonképpen azt a hatarvonalat vagy
valtast jelzi, ahol az epizodikus emlékezet a személyes emlékek gyiijtését kezdi szolgélni, azaz
kibontakozik az onéletrajzi emlékezet, amely az epizodikusat magaban foglalja. Megoszlanak a
megkozelitések a tekintetben viszont, hogy e hatarvonal eldtt is mitkddik-e epizodikus emlékezet
vagy sem? Tulving (1972) eredeti fogalmi megkiilonboztetése arra helyezte a hangsulyt, hogy az
epizodikus emlékezet révén az esemény iddi és téri kontextusat is meg tudjuk Orizni — ennek a
megkozelitésnek az értelmében, ha az emlék tartalmaz informaciét mind a mi?, mind pedig a
hol? és mikor? kérdésekre vonatkozoan, epizodikus emléknek kell tekinteniink. Ez az emlékezeti
forma akar a korai életkorokban is tetten érhetd lehet (Clayton, Bussey és Dickinson, 2003;
Russel és Hanna, 2012). Tulving (2005) maga kés6bb ujrafogalmazta, miben latja az epizodikus
emlékezet esszencialis kritériumat: az epizodikus emlékezet elvalaszthatatlan lényege, hogy
autonoetikus, azaz az emlékezé nem csak arra emlékszik, mit tapasztalt, hanem arra is, hogy 6
maga volt a tapasztald. Nézete szerint az epizodikus emlékezet e forméja késébb kibontakozo,
mindségében 1j emlékezeti forma, melyet humanspecifikusnak vél. Ezzel a valtoztatassal egyben
a tudatossag (emlékezeti én-tudatossdg) kritériumat kapcsolta az epizodikus emlékezethez,
mely létezése gazdag nyelvi képességek hidnyaban elképzelhetetlen (Clayton, Bussey és
Dickinson, 2003). Tulving (2005) sajat javaslata szerint létezik egy gyerekek szdmara is
alkalmas megoldas, mely az epizodikus emlékezet litmus tesztje lehet. Ezt kanal tesztnek nevezte
el: péladként egy gyermek almaban részt vesz egy linnepségen, s nem jut neki kandl, igy csak
végignézi, hogyan falatoznak a tobbiek a pudingbo6l. Ezért ez utdn az esemény utan lefekvéskor a
parnaja ala csempész egy kanalat: ez azt mutatja, hogy Ujraéli az eseményt, és eldre latja, hogy
sziiksége lesz ra (Scarf, Gross, Colombo és Hayne, 2011). Ebbdl a szemszogbdl az epizodikus
emlékezet kés6bb kibontakozé, min6ségében Uj emlékezeti forma, melyet Tulving
humanspecifikusnak vél, és az onéletrajzi emlékezethez rendel, mégis vizsgalhaté volna
kisgyermekeknél.

A korai emlékezeti rendszer jellegérdl, gazdagsagardl, - ahogyan a gyermekkori
amnéziardl is - nyitott még a vita. A fejlddéskutatdsok terén a *mi-hol-mikor’ értelmezési keret
kovetdi amellett foglalnak allast, hogy az epizodikus emlékezet a kezdetektdl része a human
megismerd rendszernek, egyenletesen bontakozik ki, kapacitaskorlatai béviilnek, de nem megy
at mindségi valtozason (Bauer et al, 2000; Bauer és Leventon, 2013). E korai emlékforma alapja
az, hogy a tapasztald asszociativ alapokon, szintetikus egységben képes enkddolni az
eseményeket (Russel és Hanna, 2012). Az epizodikus emlékezetet autonoetikus tudatossaggal
azonositok ugyanakkor mindségi valtast feltételeznek az emberi emlékezet fejlodésében,
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melynek vivmanya, az epizodikus emlékforma megjelenése, mely annak koszonhetd, hogy az
1ddt, mint viszonyitasi keretet és oki szervezodt értik meg a gyerekek (McCormack és Hoerl,
2001; Povinelli et al., 1999).

Az emlékezeti formak korai szervezddésének megértésével kapcsolatban azt az
allaspontot képviseljiik, hogy a korai idészakban tetten érhetd emlékformak nem mutatnak tul a
szemantikus emlékeken. Feltételezziik ugyanakkor, hogy ez a szemantikus emlékformalési
hangsuly annak a jellemzdnek az eredménye, hogy az élet elsé szakaszaban, az események
stiriijében eligazodni vagyod ujoncok szaméra hasznosabb, ha generativ modellek segitségével az
ismétl6dd informaciot emelik ki, és nem az egyedi, megkiilonbdztetett informaciot halmozzak
fel. E megkdzelitésben természetesen az emlékezeti miikodés alapjanak egybe kell esnie az ’itt és
most’, azaz egyidejiileg alkalmazott cselekvésértelmezési stratégidkkal. Ezért az emlékezet
terliletén is azt allitjuk, hogy a céliranyos cselekvések értelmezési kerete felelés az éltalanos,
szemantikus emlékek formalasaért. Ez a reprezentdciés forma a jovore nézve prediktiv
informaciot tartalmaz, ugyanakkor nem kapcsolodik hozzd az egyedi eléforduldsara utalo,
megkiilonboztetd jegy. Ha ez az elméleti modell érvényes, az informacid - mire emléksziink -
valogatdsa az enkodolasnal torténik. Ennek kovetkezménye, hogy az emlékezés a korai
iddszakban nem rugalmas még.

Masodik kisérletsorozatunkban azt vizsgaljuk, hogy a tarsas tanulas alapvetd értelmezési
kerete - a céliranyos cselekvések értelmezése, azaz a teleoldgiai hozzaallas- a hosszi tavon
megoérzendé informacié kivalogatasat is szolgéalja-e, éppen ugy, ahogyan az egyiddben
megfigyelt viselkedés értelmezését igy elsOsorban altalanos emlékek formalasat tdmogatva (IL.
Kutatéds vonal: 4-6. Tézisek). E kérdéskor vizsgalatara is a késleltetett utanzas modszerét, mint a
szabad felidézés formajat alkalmaztuk: hosszabb késleltetési idoket vezettiink be, és a felidézés
kontextusan valtoztattunk.

Mi vezet el akkor a mindségi gazdagodashoz, azaz az epizodikus emlékforma
megjelenéséhez a fejlédés soran? A mindségi valtas uralkodé magyarazata az irodalomban az,
hogy a felnétt tarsakkal, sziilokkel folytatott kozos emlékezd beszélgetések révén 1 stratégiakat,
emlékezeti szervezést tanulnak meg gyermekek (Fivush és Nelson 2004). Tulajdonképpen a
tarsakkal folytatott diskurzus soran megjelenhetnek ugyanarra az eseményre vonatkozoan eltérd
perspektivak, informaciok, melyek egyrészt felhivjak a megkiilonboztethetdségre és forrasok
jelentdségére a gyermekek figyelmét, masrészt a nyelvi elemek segitségével megadjak azt a
reprezentacios keretet, melyben az egyedi emlékelemek megragadhatdak lesznek,.

Sajat megkozelitésiinkben az epizodikus emlékezet kiemelkedése azt a célt szolgalja,
hogy rugalmasan tudjuk a mult és a jelen eseményeit integralni, a gazdagab és arnyaltabb tudas
megszerzése érdekében. Ez azt jelenti, hogy bizonyos esetben az itt és most megszerzett 0]
informacio révén 0j értelmezést nyerhet egy esemény, de csak akkor, ha a részleteiben is vissza
tudjuk idézni. Példanak okéért, sajat vélekedésiinket konnyeb atértékelni, ha rajoviink, hogy az
adott tény tanuldsakor valamit félreértettiink vagy utdlag megtudjuk, hogy a forrasunk hamis
volt. Arra keresve a valaszt, hogy az epizodikus emlékezet mikortol érhetd el a rugalmas
infromaciofrissités céljabol, 0j paradigma kidolgozasara teszlink kisérletet (II. Kutatasi vonal 5.
Tézis és I11. Kutatasi vonal 8. Tézis).

III. TAJEKOZODAS A TARSAS VILAGBAN: NAIV PSZICHOLOGIA. A
harmadik kutatasi vonal 6 célja annak vizsgalata, igazolasa, hogy a tarsak, mint interakcios
partnerek az informacidt gazdagabb csomagban képesek atadni, mint amennyire ezt az
individudlis felfedezés lehetévé teheti. E jelenség magyarazata, hogy a tarsakon keresztiil, a
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tarsak tudasanak a feltételezésével a vildgrol tanulunk. Ezzel egyid6ben, magukrol a tarsakrol,
mint a vildg elemeirdl is tudunk tanulni: hagyomanyos értelemben az interakciok soran
megtanulhatunk olyan tulajdonsagokat, ami alapjan a masik (akar tudasa alapjan) jellemezhetd,
kategoriaba sorolhato (ezt a kérdést a IV. Kutatasi vonalban targyaljuk tovabb, részletezziik; lasd
alabb). Am mélyebb értelemben arrél is szol ez a tanulasi folyamat, hogy megértjiik, a masik
ember is aktiv megismerd, mikozben tuddsa lehet egyezd vagy eltérd a megfigyeldével
Osszevetve. E folymat monitorozdsa a tudatelmélet alapja, e kutatdsi vonalban erre a
monitorozasi képességre fokuszalunk.

A térsaktol valo tanulast és a tarsakrol valo tanulast korabban nem kapcsoltak ossze, a két
megkozelités a vizsgalodasok két elkiiloniild teriiletére szoritkozott (kategorizacid és
tudatelmélet). Meglatasunkban a két teriilet szorosan 6sszekapcsolodik, hiszen a fejlédd gyerek
szamara a leginkdbb alland6 kornyezetet a tarsak jelentik. Ezért elsddleges célunk annak
feltérképezése volt, hogy a két megismerési cél, a kornyezetrdl és a tarsakrol valo tanulas kiilo-
kiilon megragadhatdak-e a korai idészakban. Feltételeztik, - az atfogd kutatdsi kérdésiinkhoz
hiien - hogy a kisgyerekek mindkét cél érdekében a helyzetekhez illesztett értelmezési kereteket
alkalmaznak. E kutatasi vonalban egyedi kérdésként azt tettiik fel, hogy ugyanazokban a
helyzetekben hogyan oldjak meg kisgyerekek, hogy a tarsaktol és a tarsakrol is tanuljanak? Van-
e a két megismerési mod kozott ugynevezett valtd kapcsold?

E kérdések megvalaszoldsanak eldfeltevése, hogy a tarsakrol vald tanulds is az
eseményekkel egy idében, gyorsan zajlik, generativ modell segitségével. E megkozelités
ellentmondani latszik a teriilet iranyadé modelljeinek, melyek a tudatelméletr6l (mdasok
viselkedésének hatterében 4ll6 mentdlis okokrol) mint post hoc értelmezési keretrdl
gondolkodnak (Perner és Ruffman, 2005; Rakoczy, 2012). Ugyanakkor az a feltevésiink, hogy a
masokrol valo tanulést is generativ modell segiti, azzal az elénnyel szolgél, hogy a megfigyeld a
masik perspektivdjara, mentalis tartalmara vonatkozoan egyidejii informdciot nyerhet és igy
gyorsabb, dinamikusabb valaszra képes. Megvalaszoland6 kérdés, hogy a felndttekhez hasonléan
a gyerekek is képesek-e az interakcios partneriik perspektivajat gazdag értelemben monitorozni,
és gyorsan megérteni. Ugy véljiik, hogy a gyors tudasatadasnak és egyben a generativ modellek
tarsaktol fiiggd hasznalatdnak feltétele a masik vélekedésének egyidejii kovetése. Elméleti
megfontolasunkban a tars vélekedésének monitorozasat a tanuld vagy megfigyel6 a masik
figyelmi fokuszanak kovetésével probalja megragadni, vagy kozeliteni. A masik figyelmi
fokuszanak és ezen keresztiil vélekedéseinek spontdn monitorozasa feltehetden az a képesség,
mely sziikséges ahhoz az emberi sajatossadghoz is, hogy a tudast és tudaselérést dinamikusan
tudjuk kezelni - a masik ember éppen aktiv vélekedéseinek monitorozasa segithet megérteni
nemcsak a folyd interakcid soran feltaruld egyet-nem-értéseket, hanem a hosszu tava kulturélis
tudasbeli kiilonbségeket is (ennek jelentdségére a IV. Kutatési vonal épit).

A disszertacio elsé két kutatasi vonala keretében a tarsaktdl valod tanulds alapvetd
generativ modelljeként a célirdnyos cselekvések értelmezési sémdjat azonositottuk, mig a
masokrol valo tanulds értelmezési kereteként e kutatdsi vonalban a spontdn figyelmi fokusz
monitorozast mutatjuk be és teszteljik. Fontos latnunk, hogy mindkét értelmezési keretet az
aktiv tarsak valtjak ki (akar azonos helyzetekben), igy sziikséges igazolnunk, hogy a két
értelmezési keret a helyzeti igényekhez igazodva, azoknak megfelelden aktivalhato. Ezt Ggy
képzeljiik el, hogy egy adott helyzetben a megfigyeld és az aktiv tars kozos céljai befolyasoljak,
melyik értelmezési keret relevans, €s a kivalasztasukért a helyzetben folyd kommunikacid
mintazata a felelds. Mas szavakkal, a valtokapcsolo a két megkozelités tekintetében, és egyben



dc_1353 16

az informacid érvényességét megado keret a kommunikacié egy sajatos formdja, a természetes
pedagogia (amelyre a kovetkezd kutatds volnal kapcsan részletesen visszatériink).

E kutatasi vonal lehetdvé teszi, hogy ramutassunk: a megismerd rendszer fejlodése ugy
vizsgalhatd mélyebben, ha a teriiletek egymassal vald kapcsolodasat is bevonjuk a vizsgalatok
terébe. Igy rajzolodik ki, hogy a megismerési teriiletekkel azonositott egyedi értelmezési keretek
integralhatoak, és Osszekapcsolhatoak, melyek magyardzhatjdk a magasabbrendii folyamatok
gazdagodasat, kibontakozasat.

Harmadik kisérletsorozatunkban azt az alapfeltevést kozelitjik meg empirikus
eszkozokkel, hogy a széleskorli informdcidszerzés és a szocialitds alapja is az, hogy a
kommunikécio soran masoktol és masokrol is tudunk egyszerre tanulni. (III. Kutatas vonal: 7-9.
Tézisek). E kérdések megvalaszolasdra modszerként egyedi, jatékos viselkedéses valasztasi
feladatokat és nézési idds eljarasokat alakitottunk ki (14sd alabb).

IV. KULTURALIS TANULAS ES NAIV SZOCIOLOGIA. A negyedik kutatasi vonal egy
nagy jelentdséggel bird szervezett tudasbazis, a naiv szociologia kialakuldsat allitja a vizsgalat
kozéppontjaba. A pszichologia egyik kényes kérdése: milyen hasznot jelenthet az emberek
szdmara a tarsas kategorizacié? Ebbol a szemszogbdl a korabbi megkdzelitések nyoman az a kép
alakult ki, hogy a naiv szociolégia pusztan a beérkezd informécid perceptudlis
tulajdonsagot kapcsolunk, s eltéronek érzékeljiik (Cimpian és Salomon, 2014). Ugyanakkor
lehetséges, hogy a naiv szocioldgia, mint értelmezési keret, a szemantikus informdcid
rendszerezett valogatdsat tiikrozi, azaz eredendden nem a perceptualis hasonlosag mentén
kezdjiik el tarsainkat kategoridkba sorolni.

E kérdéskor masképp is megfogalmazhatd: amikor valakitdl tanulunk, azt a személyt nem
csak egy tarsként, egyénként lathatjuk, hanem tekinthetlink rd ebben a helyzetben ugy is mint
egy csoport képviseldjére. Hangsulyozni szeretnénk, hogy a tanulds fogalma az emberek
esetében nem pusztdn az egyén tapasztalatainak gazdagodasara vonatkozik, hanem egy kozosség
altal birtokolt ’tudds’ elsajatitasara is kiterjed. E tudasatadas egyik feltétele, hogy legyen
torekvés, motivacio a tarsakkal kozosen birtokolt tudas kialakitasara. A gyermekek ujoncok e
megosztott tudds, azaz a kultira terén. Hogyan képesek ujoncként hatékonyan haladni a
kulturalis tudas elsajatitasaban?

Erre a kérdésre ad valaszt a természetes pedagogia modellje, mely feltételezések szerint
arra evolvalddott, hogy a kommunikécio kereteiben hatékony tudasatadds menjen végbe, a
kultara orokitése céljabol (Csibra és Gergely, 2006; 2011). Tulajdonképpen a tanitds nem mas,
mint egy kiilonleges kommunikécios keret, melyben a tanuld érzékeny a tanito altal kifejezett, a
tudasatadast eldkészitd osztenziv kommunikativ jegyekre, melyek igy specidlis figyelmet
valtanak ki. E specialis figyelem arra késziti fel a tanuldt, hogy relevans, generikus informacio,
azaz a k6z0s tudas elemeinek demonstracidja kdvetkezik (Senju és Csibra, 2008).

A kulturalis tudasatadas természetes pedagogia modellje megold két jelentds kihivast: a
partner feldl érkezd tanité szandék érzékelése felfliggeszti az egyéb értelmezési kereteket
(melyeket példaul az els6 és masodik kutatasi vonalban vizsgaltunk), és a hallgat6 az informaciot
oksagi atlathatatlansaga ellenére is, mint relevans informaciot fogadja. Mi tobb, a tanitd szandék
jelenléte azt az elvarast is kivaltja benne, hogy az informacid a relevancidjat abbol nyeri, hogy a
kozos tudas részét képezi, azaz generikus tudaselem (Csibra és Gergely, 2006, 2011). Empirikus
adatok tamasztjak ald, hogy csecsem6k masok kommunikativ jelzéseit referencidlis
viselkedésként, azaz egy targyra vonatkozo jelekként kezelik (Senju és Csibra, 2008);
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hovatovabb, csecsemdk azt is feltételezik, hogy egy kommunikativ epizod mésok szamara is
érvényes tudast kozvetit (Egyed, Kiraly, Gergely, 2013; ennek igazoldsa még a III kutatasi vonal
7. tézise).

A természetes pedagdgia modellje erds érvekkel szolgdl arra vonatkozdan, hogy az
emberi nem a tarsakra, és a veliikk valé kommunikéciora tdmaszkodva kialakitott egy hatékony
tudéasatadasi értelmezési keretet. Sikeresen athidalja azt, hogy az egyéni problémamegoldas
szamara atlathatatlan elemek hogyan valnak a tudés, mégpedig jellemzden a kozdsen birtokolt
tudas részévé. Ugyanakkor nem ad valaszt arra, hogy hogyan értik meg gyerekek a kozds tudas
hatarait, mas szavakkal a kulturdlis variabilitast, és azt, hogy a kulturdlis tudas sajatos
szervezddést mutat.

A természetes pedagogia egyedi értelmezési keretébdl indulunk ki és erre épitkeziink. E
modellt kiegészitve feltételezziik, hogy a naiv szocioldgia, azaz a tarsak csoportokhoz valo
sorolasanak képessége, (masok kategorizacioja), azt a szerepet tolti be, hogy a tarsas partnerekrol
gyors €s jol kozelitd elvarasokat tudjunk kialakitani a hattértudasukra vonatkozoan, mely a
gordiilékeny interakcidt és a tanuldst is segiti. Kovetkezésképpen, a megfeleld, azaz a sajat
tudasbazishoz hasonlé tudéssal rendelkez6 partner kivalasztasa lehetdvé valik, mely biztositja az
ujonc szdmara, hogy a lehetd legrelevansabb, a sajat kulturalis tuddsdnak megfelelé informacio
birtokaba kertilhessen.

Feltételezésiink szerint gyerekek specifikus kulcsokat, igymint a konvencioknak valo
megfelelést és a nyelvet (Spelke és Kinzler, 2007) hasznaljak annak meghatarozasara, hogy ki
tartozik egy-egy szocialis csoportba. Egészen pontosan, a gyerekek eldszeretettel alakitanak ki
tarsas kategoridkat az alapjan, hogy kit latnak sajat kulturdlis tudasuk szempontjabol
szakértonek. Amint felmérik, hogy ki az, aki a sajat csoporthoz tartozik és ki nem, szelektiven
figyelik és viselkedésesen kovetik, azaz tanulnak azoktdl a partnerektdl, akiket sajat csoporthoz
tartozonak, kulturdlis informatornak tekintenek. Ez a képesség jelentds episztemikus elOnyt
jelent az emberi faj szamara, kivaltképp az elsdé években: segit a megbizhatd informacidforrasok
azonositasadban a gyors kulturdlis tudasatadas érdekében.

Negyedik kisérletsorozatunkban tehat a tarsas csoportoktol valo tanulast vizsgaljuk: az
informaciokeresés motivacidja olyan értelmezési keretre is tdmaszkodik, amely lehetdvé teszi a
nagyobb csoportra érvényes, megosztott tudas kialakitasat (IV. Kutatas vonal: 10-12. Tézisek). E
kérdések megvalaszoldsdra modszerként egyedi, jatékos viselkedéses valasztasi feladatokat és
nézési idds eljarasokat alakitottunk ki (lasd alabb).

Modszerek:

Viselkedéses modszerek a kognitiv tudomany eszkoztarabol:
A csecsemdk ¢és kisgyermekek szdmara kialakitott viselkedéses eljarasok két nagy csoportjat
alkalmazzuk vizsgalataink soran.

Kivaltott viselkedéses eljardasok

A kivaltott viselkedéses eljarasok soran kisgyermekek interaktiv jatékokban vesznek részt,
melyeket egyedi mdodon az adott kisérleti kérdés feltarasara alakitunk ki. Ezek sordn kvalitativ és
kvantitativ valtozokat is tudunk mérni, mégpedig a gyerekek vélasztasanak, keresési viselkedés

crer

vizsgalatok egy specidlis formaja, ahol a modell altal bemutatott viselkedés elemeinek ujboli
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megjelenése a mérés targya. A gyermekek valaszadasi lehetdséget vagy azonnal, vagy kiilonb6zo
mértéki késleltetés utan kapnak.

Nagyobb gyerekek és felndttek esetében szamitogépre alkalmazott eljardsokat hasznélunk,
melyek segitségével tanulasi stratégiakat és reakcioiddt tudunk mérni.

Nézési mintdazatok elemzése

A nézési mintazatok elemzése soran kétféle megkozelitést alkalmazunk. Csecsemdk esetében az
ugynevezett elvarasmegszegési paradigmak soran szdmitdgépes programok irdnyitotta animacios
sorozatokat mutatunk be. A csecsemdk gondozoéjuk 6lében lilve nézik végig a rovid video-
sorozatokat. Az elvardsmegszegési paradigma logikéja az, hogy ha gyermekek szdmara valami 1j
informéciot hoz, azt hosszabb ideig nézik, hogy megértsék és felhasznaljak ezt az informaciot.
Ha bemutattunk mar valamit és azon valtoztatunk, akkor — ha az elvarhat6 — nem lepddnek meg,
nem nézik tovabb, hiszen a kovetkeztetéseikkel egybe esik. Am ha nem vart a véltoztatas, azaz
nem tudtak erre az eredményre jutni értelmezési kereteik segitségével, akkor hosszabban nézik a
bemutatott eseményt. Az elvardsmegszegési paradigmak igy arra tamaszkodnak, hogy két
hasonld6 modon megvaltoztatott eseményre adott nézési id6 valaszokbdl kiszlrjiik, melyik
valtoztatas tiikkrozi kisgyermekek értelmezési, kovetkeztetési kereteit.

A szemmozgaskovetés modszerével arra is lehetdség nyilik, hogy a megfigyeld elvarasait
anticipacios nézéssel, azaz a valoés esemény lefolydsat megel6zd tekintetvaltassal, illetve
preferencidlis nézéssel, azaz két elérhetd informacio-csomag kozott nézés alapu valasztassal is
mérni tudjunk. E moédszerekhez szemmozgaskovetd eszkozt hasznalunk, s kotjik Ossze
szamitogépes programok irdnyitotta animacios sorozatok bemutatasaval.

10
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III. A DOKTORI MU FOBB EREDMENYEI

I. TARSAS TANULAS. A tarsas tanulas — s ezek koziil is kiemelten az utanzas - alapvetd
eszkoze Kkiillonbozo jellegii, ugymint instrumentalis és tarsas instrumentalis ismeretek
elsajatitasanak. Az utianzas hatterében a hatékony ismeretszerzést szolgalva
kovetkeztetésre vezeté értelmezési keretek allnak, mégpedig a teleologiai vagy céliranyos
cselekvés értelmezési keret és a természetes pedagogia, mint a masik tanitasi szandékanak
megértésére vonatkozo értelmezési keret.

1. tézis. Az utanzas, mint a tarsas tanulas alapveté eszkoze lehetové teszi, hogy az elemi
individualis tanuldas eredményét a tarsaik megfigyelésén keresztill ujabb elemekkel
bévitsék mar kisgyermekek is. (1-2)"

Az utdnzas, mint az informacidatadas eszkdze nem ’vak’ és ’egységes’ folyamat. A modell
viselkedésének megfigyelésekor a szemléldé a viselkedést a célelérés hatékonysaga
szempontjabol értelmezi. Egy cselekvés akkor valt ki utanzast, azaz a szemléld abban az esetben
masolja hliséggel a célhoz vezetd konkrét viselkedést, ha az a cselekvés a célelérés hatékony
formaja. Ha a szemléld szdmara a helyzet nem igazolja, hogy sziikséges az adott cselekvés, és
van szdmara egyszerlibb elérési mod, akkor azt fogja a cél elérésére alkalmazni. Ez a modell a
raciondlis utanzas elmélete. Eredményeink szerint mar 14 honapos gyerekek a célelérés
hatékonysaga szempontjabol elemzik a latott viselkedést, és ennek az elemzésnek az alapjan
kovetkeztetnek arra, milyen viselkedést valasszanak a maguk szdmara hasonl6 helyzetben. A
kovetkeztetés alapt utdnzas egyben szelektiv is.

Ezen modell bdvitéseként igazolast nyert, hogy amint testi cselekvés helyett (fejbolintas a
kézzel torténd cselekvéssel szemben) 1j eszkoz hasznalatat mutatjuk be (eszkdzhasznalat a kéz
sikertelenségével szemben), kisgyermekek, amellett hogy megtanuljak az 0 eszkoz hasznalatat,
az elemi viselkedéses valaszt gatlds ala helyezik. Tovabba, alatdmasztast nyert, hogy bar az
utanzas segitségével elsajatitott ismeret forrdsa a demonstrald személy, az ismeret alkalmazésa a
modell tavollétében is megjelenik, az utdnzas célja episztemikus.

2. tézis. A céliranyos cselekvésértelmezési keret, mint az utinzasos tanulast megalapozo
alapveto értelmezési keret atipikus fejlodés esetében is tetten érheto (2).

Az utanzas hatterében 4llo interpretacids keret, a masik céljanak megértése €s behelyettesitése
nemcsak a normal fejlédésti gyermekek, hanem az atipikus fejlodési utat kdvetd gyerekek
esetében is szervezi a viselkedést. Az egyszerli céltulajdonitast megtalaljuk autizmus spektrum
zavarral €16 és down szindromas gyerekeknél is. Eredményeink szerint ez az értelmezési keret
atipikus fejlodésii gyerekeknél is megragadhatd. Azonban az utdnzéds szelektiv formdjanak
megjelenéséhez a kommunikacid megértése, a masik tanitasi szandékanak detekcidja is
sziikséges, mely képesség az 6 esetlikben feltehetden hianyzik.

3. tézis. Az utanzas hattérmechanizmusanak atfogé megértéséhez nem elegendo, hogy a
kisgyermekek a masok viselkedését céliranyos viselkedésként értelmezik, és ennek
eredményét alkalmazzak sajat viselkedésiik kivalasztasakor: a mechanizmus része az is,

" A zarojelben megadott szamot a tézisekhez kapcsolodo publikaciok sorszamat jeldlik. Kiilon jeloléseket kapnak (i-
iv) a kéziratok, melyek eredményei fontos adatok a disszertacio érveléséhez, ugyanakkor a publikacié folyamataba
keriilve szovegiik valtozhat.
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hogy a viselkedés demonstraciojat kommunikacionak, mégpedig tanit6 kommunikacionak
értelmezik, és keresik benne az uj, relevans elemet. (3, i)

A racionalis utanzas elméletének kritikdja szerint a hliséges utanzasi viselkedés hatterében nem
magasrendil értelmezési folyamatok allnak, hanem elemi tanuldsi formék, mint az asszociacio,
mely a megfigyelt viselkedés nyoméan, motoros rezonancia révén aktivalt motoros mintak
kivalasztasa eredményeképp jelenik meg (Paulus et al., 2011a,b). Ennek a kritikdnak a
megvalaszolasara az elméleti modell Gjabb valtozatat javasoljuk. Ebben az Gijabb modellben arra
vilagitunk rd, hogy az eredeti elméleti keret nem kdvetkezetes egyetlen interpretacidos séma, a
célirdnyos cselekvésértelmezési keret alkalmazasanak feltételezésével. Ez a séma ugyanis csak
azt teszi lehetévé, hogy a megfigyeld kivalassza, mikor nem indokolt az utanzasra, mint tanulési
formara tdmaszkodni egy ujonnan megismert célallapot esetleges 4jboli elérésének érdekében.
Ugyanakkor nem kinal megfelelé magyarazatot arra vonatkozoan, mi a kovetkeztetési alapja egy
uj, nem feltétlentil hatékony cselekvés utdnzasanak, olyan esetekben, amikor ennek a
viselkedésnek a hatékonysdga a cél szempontjabol nem transzparens egy szituacidban. E kérdés
megvalaszolasara az elméleti modellt kiterjesztettiik a tarsas instrumentdlis tanulas teriiletére,
azaltal, hogy a modellbe foglaltuk a természetes pedagdgia, mint a masik tanitasi szandékanak
megértésére vonatkozo értelmezési keretet. A relevancia vezérelte szelektiv emulacio modellje
szerint amikor a modell pedagdgiai jelzésekkel egyértelmiien kifejezi demonstralo szandékat,
akkor ezzel egyuttal meghivja a tanuloban azt valaszt, hogy felfliggessze a céliranyos
viselkedésre vonatkozod értelmezési keretét, és a bemutatott Uj eszkozcselekvést a viselkedés
alcéljaként értelmezze. A tanitas eredményeképp az 0j viselkedési forma a célhoz kapcsoltan egy
Uj tarsas instrumentalis alcélként jelenik meg, melynek hatékonysagat igy nem sziikségszeri a
megfigyeldnek értenie.

Legujabb eredményeink szerint a tanitd szandék feltételezése elsd sorban azt a
feltételezést inditja el a megfigyeldben, hogy egy 0j viselkedéses megoldast a célhoz vezetd
alcélnak tekintse. E feltételezéshez sziikséges, hogy az 10j cselekvések megfigyelésekor a
demonstracio segitse a helyzethez tartoz6 kontextualis elemek és hossz tavon is érvényes,
megtanulando, tarsas keretekben megformazott cselekvések szétvalasztasat.

II. EMLEKEZET. A tirsas tanulas alapveté értelmezési keretei nemcsak az aktulisan
megfigyelt viselkedés értelmezését szolgaljak, hanem a hosszu tavon megorzendo
informacio kivalogatasat is.

4. tézis. A viselkedés megértésnek hatterében allo célmegértési interpretacios séma a korai
idoszakban nem csupan masok viselkedésének az adott helyzetben torténd értelmezését,
hanem ezekrol alapveto emlékek, ugynevezett altalanos emlékek formalasat is iranyitja (4-
S).
A korai emlékezet alapvetden az altalanos emlékek gyijtésével irhato le: az utanzas mint a
hosszutavii emlékezet igazoldsdnak modszere azzal a problémaval néz szembe, hogy
segitségével nem elvalaszthatdo az egyedi emlékezeti forma az Aaltalanostol. Igazoljuk
kisérletiinkkel, hogy amikor egyszer latott eseményre vonatkozo viselkedéses megjelenést
latunk, akkor is tetten érhetd, hogy az egyedi forma a viselkedés vélt/tulajdonitott céljanak
kédolasara vezethetd vissza.

Ezen eredmények kritikai érvként szolgélnak arra vonatkozoan, hogy a korai emlékezeti
teljesitmény  vizsgalatdban az esetlegesen eldforduld egyedi esemény-reprezentacio
megragadasara az utdnzas nem feltétleniil alkalmas modszer. Amikor egy bizonyos targyszettet
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alkalmazunk, és a bemutatott, a gyermek altal csak egyetlen egyszer latott, nem ismert cselekvés
utan a gyermek cselekvéses formaban felidézi a demonstralt eseményt — ez sem feltétleniil utal
egyedi emléknyomra. Noha masok erre az érvre tdmaszkodnak ¢és allnak ki a korai
specifikus/epizodikus emlékek mellett (egyszeri esemény nyoman megjelend emlék
sziikségszerlien egyedi) (Bauer et al, 2000;Hayne, 2004), kisérleti eredményeink azt tdmasztjak
ala, hogy gyerekek egyszeri bemutatast kdvetden csak azokat az emlékelemeket idézik fel, amik
az adott elsajatitasi kontextusban a céleléréshez sziikséges 1épések voltak. Ez azt jelenti, hogy
egy értelmezési keret segitségével, az esemény késObbi hasonlo eléfordulasaira eldkésziilve,
prediktiv értékii célelérési sémat, altalanos eseményvazat jegyeznek meg, mar az esemény
egyszeri el6fordulasat kovetden is.

5. tézis. A kisgyermeki emlékezet rugalmatlansaga értelmezheté ugy, hogy nem elérheto
szamukra az epizodikus emlékezet, mint az adott kontextusban sziikséges informacio
ujrarendezésére szolgalo eszkoz (5).

Az utanzas, mint cselekvésértelmezési sémaval iranyitott tanuldsi folyamat korlatja, hogy a
kivitelez6 személy maga is alkalmazza a racionalitas alapelvét: egy adott cél elérésére a
legegyszeriibb elérhetd eszkozceselekvést fogja a gyermek 6nmaga is hasznélni. Tehat, ha ezt a
modszert az emlékezet képességeinek vizsgalatdra alkalmazzuk, felmeriil az a kritikai
megkozelités, hogy ugyan az utanzas jellegébdl adodoan alkalmas az emlékformalés altalanos
formajanak igazolasara, de ezzel egyidejlileg arra nem, hogy az egyedi emlékek hianyarol
biztosat mondjuk a segitségével. Mas szavakkal, lehetséges, hogy a motoros viselkedés mégis
egyedi emlékbdl ered, arra tdmaszkodik, de mivel a sajat viselkedés inditasanak vezérelve az
egyszerlség, az egyedi emlékre utaldo megkiilonboztetd jegyek elmaradnak a viselkedésbol.

Ennek a lehetdségnek a vizsgalatdra, hogy a viselkedés hatterében egyedi,
megkiilonboztetett emlékreprezentacid htizodik-e meg, egy Uj eljarast dolgoztunk ki, amelyben
varialtuk egy cselekvés sziikségességét egy konkrét cél elérésének érdekében: mig az egyik
kontextusban nem volt sziikséges, hogy a célt sikeresen elérje a modell, a masikban az volt.
Kulcsfontossagu az 1j paradigmaban, hogy a résztvevok az egyik fenti kontextusban ismerkedtek
meg az eszkdzhasznalattal, &m emlékezeti teljesitményiiket a masik, eltéré kontextusban mértiik.
igy, ha az elsajatitassal egyiddben nem is sziikséges az eszkdz hasznalata, az emlékelShivas
alkalméaval mar az lesz, a megvaltoztatott kontextus miatt. Azaz, mig az elsajatitaskor nem
szlikséges a cselekvéshez az eszkdz haszndlata, ha a szemlélé mégis kddolta, megdrizte ezt az
informdciot, a késébbi idépontban a cselekvés célszerlisége meghivja azt és ennek segitségével
meg is tudja valdsitani, hasznalni fogja az eszkozt. Am, ha a teljesitmény hatterében nem a
viselkedés hatékony kivalasztasdnak az elve, hanem az interpretacios keret segitségével szlirt és
enkodolt, igy szemantikus emlék all, a megvaltoztatott kontextusban is csak erre tudnak a fiatal
kisérleti személyek hagyatkozni.

Eredményeink azt tamasztjak ala, hogy kétéves gyerekek a kddolasi fazisban rugalmasan
véalasztanak eszkozt a lehetd leghatékonyabb célelérés érdekében, am a megvaltoztatott
kontextusban, késleltetett el6hivaskor rugalmatlanul els6sorban az eredetileg megtanult
cselekvést hasznaljak. Ebbol arra kovetkeztetlink, hogy a korai idészakban nem is torténik meg
az egyedi, megkiilonboztetett epizodikus emlék megformalasa.

6. tézis. A kulturalis (megosztott szemantikus) tudashoz valo hozzaférés feltétele az, hogy az

emlékezeti szervezést, fenntartast a megismerd aktualis képességeihez illeszkedd, annak
korlatait figyelembe vevo stratégiak szolgaljak.(6)
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Az emlékezet alapvetd szerepe abban 4ll, hogy elérhetdvé tegyen egy szélesebb tudasbazist az
aktualis feladatok elvégzésének szolgdlataban. Vitathatatlanul, az emberek életében ez a
tudéasbazis egyben a sz¢lesebb, kulturalis tudast is tartalmazza.

A gyerekek emlékezeti szervezddésének vizsgalata révén azt kivantuk igazolni, hogy az
alkalmazott emlékezeti stratégidk tiikrozik annak a motivacionak a fontossagat, hogy a
legszélesebb informdaciés alap legyen elérhetd az adott stratégia segitségével. A
szovegemlékezeti képességgel kapcsolatos vizsgalatunk ravilagitott arra, hogy ovodaskora
gyerekek, akik mas emlékezeti stratégidk terén alulmaradnak a felnéttekével szemben, a
szovegekre kivaloan, felndtteknél sokkal jobban emlékeznek. Ezen eredmény alapjan tekintjiik
igazoltnak, hogy a még nem olvaso gyerekeknél a szovegek pontos felidézése az egyetlen modja
annak, hogy fenntartsak a gazdagabb informaciohoz valé hozzaférés lehetdségét. Ez a stratégia
szajra terjednek, és maradnak fenn a kozds tudasbazis részeként. Az olvasas-iras képességének
elsajatitasa azt teszi lehetévé, hogy a gyerekek is hozzaférjenek az ugynevezett kihelyezett
emlékezeti anyagokhoz (Donald, 2010), és ahogyan megnyilik a tuddsanyag szervezésének és
hozzaférésének lehetdsége mas utakon, a szdszerinti emlékezeti stratégia feleslegessé valik. E
tézis 1ényege mas szavakkal, hogy az éppen elérhetd emlékezeti stratégidk azt tiikkrozik, hogy a
megismerd rendszer alapvetd sziikséglete, hogy fenntartsa a felhalmozott tudashoz valo
hozzaférés lehetdségét, ¢s maximalizalja ezeken keresztiil az elérhetd informéacidomennyiséget.

III. TAJEKOZODAS A TARSAS VILAGBAN: NAIV PSZICHOLOGIA. A szocialitas
alapja az, hogy a kommunikacio soran masoktol és masokrol is tudunk egyszerre tanulni.
Mas szavakkal, a tanulasi folyamatokban a tanité tars két szerepkorben lehet jelen: mint
partner, akit6l informaciot sajatitunk el, és mint a megismerésiink targya. Kisgyermekek
mindkét formara tamaszkodnak, és a fejlodésiik egyik eredménye, hogy képessé valnak a
két szerepkor és egyben tanuldsi teriilet szétvalasztasara, mindkettd rugalmas
alkalmazasara; mi tobb, vélhetéen a két forma révén nyert informaciéo dinamikus
integralasara.

7. tézis. A korai idészakban kisgyermekek elsésorban masokTOL tanulnak, és ezeket az
ismereteket alapvetoen altalanos, prediktiv értéki, generikus ismeretként rogzitik (7, 8).

A tarsas tanulas elemi formdjara jellemzd, hogy a kornyezet targyairol, jelenségeir6l nem
kozvetleniil a targyak megfigyelésén, hanem a tarsak targyakra iranyuld viselkedésének
megfigyelésén keresztiil tanulunk. Ez a tanuldsi forma a partnerek tuddsa révén eldsziirt
informaciot jelent — altalanos modelliink szempontjabol, a tarsak tamogatta tanulds a masik
mentalis rendszerének vivmanyait aknazza ki, és kivaltja azt az informdacidelsajatitasi stratégiat,
ami a komplexebb informacio gyors feltérképezéséhez vezet. E tétel legszemléletesebb példaja,
ha a tarsas referencia jelenségét elemezziik: egy meglepd, szokatlan ismeretlen targy esetében
kisgyerekek, miel6tt megkozelitenék vagy éppen elkeriilnék az 0j targyat, a hozzajuk kozel allo
tarsas partnerre néznek ¢és megfigyelik viselkedését. Ha az pozitiv, biztatd viselkedést mutat,
megkozelitik a targyat, ha negativat, elkeriilik azt (Walden és Ogan, 1988) Ezt a jelenséget
értelmezziik Gjra Ggy, hogy feltételezziik, a tarsas partner szerepe ebben a helyzetben nem a
viselkedés modulalasa, érzelmi alapjainak kialakitdsan, visszajelzésén keresztiil hanem a targyra
vonatkoz6 informacid atadadsa — olyan informdacidé, melynek a szakérté személy a birtokaban
van, és mely informacio feltételezhetéen nem elérheté az Ujonc szaméra. Igy a masik
viselkedésére tdmaszkodva a megfigyeld a targyrol tanul, gyorsan, prediktiv értékii, igynevezett
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generikus informéaciot. E tézis érdekében nézési id6 mérési eljarassal igazoltuk, hogy 14 hoénapos
gyerekek 0j targyakra irdnyuld érzelmi kifejezésekbdl a targyak alapvetd, pozitiv értékét
(szemben a negativval) tanuljdk meg, és nem a partner egyéni preferencidjat. Ezt a képességet
targykozponta tanulasnak neveztiik, a lehetséges személykozponttival szemben.

A masodik életévben a gyerekek helyzetfiiggben alkalmazzdk mar a targykdzponta
tanulést és a személykdzponta tanulast. 18 honaposok az tgynevezett targykdzpontu értelmezést
aktiv viselkedéses helyzetben is tanusitjdk, és emellett képesek a helyzet elvarasainak
megfelelden valtani errdl a személykdzponti megkdzelitésre. Mas szavakkal, 18 honaposok a
targyakrol tanulnak, ha a masik egyértelmlien tanitd szandékot mutat, és a személy

cres

8. tézis. A korai személyspecifikusnak tiiné értelmezési keret ujraértelmezést nyer annak
fényében, hogy a masoktol valo tanulas (a targykozponti értelmezés) elsoségét feltételezziik
9, ii).
A korai tudatelméleti képesség jelenlétét erds vita dvezi (Rakoczy, 2012; Apperly et al, 2009;
Butterfill és Apperly, 2013). A képességet igazold vizsgalatokra jellemzd, hogy tgynevezett
implicit eljarasokkal (nézési id6 vagy anticipacio), egyszerl targyvalasztasi helyzetben ragadjak
meg ¢ kompetenciat. Tobbségilikre igaz igy, hogy a kivaltott vélasz értelmezésekor nem
valaszthat6 el egyértelmiien a partner altal kozvetitett targyra vonatkoz6 altaldnos informaciotol,
a masiktol valo tanulastol, a személyre érvényes tarsrol (masrol) szolo specifikus informécié. A
tudatelmélet kérdéskorében ez arra vilagit rd, hogy a személyre, tarsra vonatkozd informacio
gyakorlatilag nem mas, mint a targyakra vonatkozé informaci6é személyhez kapcsolésa, kotése.
10 hoénaposok esetében igazoltuk, hogy noha egy személyhez kothetd informécid alapjan
valaszthatd ki egy targy a helyzetben, ezt a csecsemdk még nem kapcsoljadk hozzd az adott
személyhez, hanem mas személyek szamara is elérhetd informacioként kezelik. Ugyanakkor a
személyhez kapcsolas egy fontos képesség, mely rugalmasan alkalmazhatova teheti a két keret
kozotti valtast, illetve egyiittes alkalmazasukat. Ugy véljiik, hogy a vélekedések személyhez
Az értelmezési keretek integralt alkalmazisa azt eredményezi, hogy az egyes
teriiletekhez tartozo teljesitmények is, mint pl. a masik vélekedéseinek monitorozédsa gazdagabba
valnak — pl. az emlékezet kibontakozasa hozzajarul a tudatelmélet rugalmas hasznalatahoz: 3
éves gyermekeknél igazoltuk, hogy képesek egy 0j informéciot (pl a napszemiiveg nem volt
atlatszo) figyelembe venni, és emlékezetiik segitségével, egy korabbi esemény epizddjanak
eléhivasaval frissiteni egy kovetkeztetetést a tdrs mentalis allapotara vonatkozéan (mégsem latta
a targyak athelyezésést a modell, noha ott volt, 4m a szemiiveg, amit viselt, nem volt atlatszo).

9. tézis. A tudatelmélet azonnali méodon monitorozza azt, hogy a partner mit tud, ez
lehetové teszi mind a tarsrol valo egyidejii tanulast, mind pedig annak eldontését, hogy a
tarstol valo tanulas hosszu tavon azonos kozos tudashoz jarul(-e) hozza (10, 11).

Felndttek és kisikolas gyerekek is képesek az interakcios partneriik perspektivajat, azaz éppen
aktiv vélekedéseiket, gazdag értelemben monitorozni és gyorsan megérteni. E monitorozas
eredménye befolyasolja a sajat viselkedést. Atfogdan, ez a képesség elengedhetetlen ahhoz, hogy
a masik figyelmi fokuszanak kovetésén keresztiil az értelmezési keretek tarsaktol fiiggd
hasznalata és a gyors tudasatadas megvaldsuljon.
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IV. KULTURALIS TANULAS ES NAIV SZOCIOLOGIA. A hosszii tavii tudss kialakitdsa
egybefonddik a kulturalis tudas elsajatitasaval. Ennek a tételnek a feltétele, a) hogy mar
kisgyermekek is alapvetéen képesek legyenek értelmezni, mi az, amit tudaskozosségnek
neveziink; és b) mar az elsajatitasi szakaszban, azaz a korai idoszakban kisgyermekek
képesek legyenek az informacio sziirésére aszerint, mi relevans e tudaskozosség, mas szoval
a kultira szempontjabol.

10. tézis. A tarsas kategorizacio alapja annak érzékelése és beazonositasa, hogy a tars olyan
ismeretekkel rendelkezik, ami a tanulé szamara relevans (12, iii)

Sperber és Hirshfeld (2004) szerint az evolicid az emberi elmét tarsas kategoridk kialakitasara
,rendezte be”. Azonban a tarsas kategorizacid hagyomanyos elméleteivel szemben, melyek
feltételezik, hogy az elengedhetetleniil a kiils6 csoportok leértékeléséhez vezet (pl. Sherif et al,
1954; Tajfel et al, 1971), ujabb elképzelések szerint a kategorizacid kognitiv, episztemikus célt, a
lehetséges informacioforrasok azonositasat szolgalja. Erre azért van sziikség, mert az informacio
,JOsaga” sok (bar nem minden) esetben relativ: bizonyos tudaselemek csak a k6zos tudas, kultura
hatérain beliil érvényesek. Ahhoz, hogy a gyerekek azonositani tudjak, kiknek a tudéasa relevans,
érzékenynek kell lenniiik a csoporttagsag jelzéseire. Es valoban érzékenyek: csecsemdk is
képesek perceptudlis alapon megkiilonboztetni kiillonbdzd nemii (Leinbach & Fagot, 1993), koru
(Bahrick et al, 1998) és rasszhoz tartoz6 személyeket (Kelly et al, 2005). Azonban nem minden
jelzésnek van eredendden jelentése szamukra. Kisgyerekek kezdetben csak azokon a
dimenziokon részesitik eldnyben, preferaljak a sajat csoportot, amik a k6zos kulturdlis tudas jo
predikatorai, mint példaul a nyelv (Kinzler et al, 2007). A sokat kutatott rassz kiviil esik ezen a
koron (Kinzler & Spelke, 2011). Sajat vizsgalatainkkal azt igazoltuk, hogy a tarsas kategorizacio
kisgyermekkorban alapvetden fanuldsi funkciot szolgéal, informécioszerzési helyzetben
kisgyermekek figyelembe veszik a kozos tudasra utald jegyeket, ugymint a nyelv- és
targyhasznalatot.

11. tézis. A kulturalis tudas szervezett tudasbazis. Kisgyermekek feltehetéen értik, hogy a
tudasbazis szervezettségébol adodoan osszefog Kkiilonbo6zo teriileteket, és ezért képesek
kiillonb6z6 tudasteriiletekrol szarmazo kulcsok ellenére egységes kovetkeztetésre,
tudaskozosség vagy tudasbazis kiilonbség feltételezésére jutni. (12)

Feltételezziik, hogy a naiv szocioldgia Osszetettebb funkcidja — név szerint a tarsas partnerek
rendszerezése, kategorizdldsa a szisztematikus informacié szelekcid érdekében — fontos
episztemikus elonyt jelent az emberi faj szamara, kivaltképp az elsé években: segit a megbizhato
informécioforrasok azonositdsdban a gyors kulturdlis tudasatadds érdekében. Ennek az
elképzelésnek az a feltételezés az alapja, hogy egy absztrakt "k6zos tudast’ valamilyen elemi
formaban mar képesek reprezentalni kisgyermekek is. Azt képviseljiik, hogy az informacio
hiteles elérésére utald, akar kiilonbozd jegyek alapjan egységes, szervezett hattértudast
tulajdonitanak kisgyermekek is. Egyszertibben kifejezve, feltételezziik, hogy mivel a
nyelvhasznadlat egyfajta tdgabb kulturdlis tudasnak a jele, a gyerekek a nyelvi ismerdsség alapjan
mas teriileteken is kapcsolddod, szervezett tudast varhatnak el (Ugymint ismerds, konvencionalis
targyhasznalatot) mar a korai id6szakban is. Ez a tudasalap-szervezés tiikrozédik a
viselkedéselvarasban.
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12. tézis. Utanzasos tanulas soran, szelekcio torténik aszerint, milyen kulturalis tudassal
rendelkezik a modell az azonos/kozosen birtokolt kulturalis elemek elsajatitasanak
érdekében (13, iv).

A naiv szociologidnak a témakorében végzett kutatasaink soran azt a kérdést is feltettiik, hogy a
gyerekek tanulési folyamatait miként befolyasolja a tanito észlelt kulturalis csoporttagsaga. Ezzel
kapcsolatban harom empirikus megkozelités is alatamasztja, hogy az 6vodaskoruak az azonos
tudaskozosséghez tartozd6 modelltdl szelektiven tanulnak, fogadnak el informéciot. Az elsd
kutatasban azt mutattuk ki, hogy haroméves gyerekek kevésbé generalizalnak targyfunkciokat
olyan esetben, ha az eredeti funkcié bemutatdsat nem egy anyanyelvi személytdl lattak. A
kutatasban arra alapoztunk, hogy a gyerekek hajlamosak furcsa hibakat véteni a tdrgyak méretét
illetéen abban az esetben, ha a targy kategéridja ismerds szamukra (pl. megprobalnak lecsuszni
egy par centis csuszdan). Ez a fajta hib4zas azonban szignifikansan lecsokken abban az esetben,
ha a targy funkcidjdnak bemutatasat egy idegen nyelvi besz¢lé végzi.

Egy masik kapcsolodd paradigma segitségével azt mutattuk meg, hogy a tanulasi
folyamatok modulécioja soran a gyerekek nemcsak a nyelvhasznalatot veszik figyelembe, mint a
csoporthovatartozas jelzését, hanem ugyanugy szelektalnak potencidlis tanitok kozott az alapjan,
hogy a tanité személy tartja-e magat a kulturalis konvencidkhoz az eszkdzhasznalat soran.

E kérdéskor kapcsan felmeriil, hogy a fenti eredmények mintdzatdt nem mélyebb
kulturalis alapt interpretacidés séma okozza, hanem azt a jelenséget latjuk csak, hogy gyerekek
Osszekapcsoljak az ismerds elemeket és preferaljak az ismerds modelleket az ismeretlen, furcsan
viselkeddkkel szemben, legyen sz6 nyelvhasznalatrdl vagy eszkozeselekvésrdl. Ezen alternativ
magyarazat lehetdsége, €s sajat modelliink mélyebb megértése végett egy ujabb kutatdst
terveztiink, melyben azt a tézist hasznaltuk fel, hogy a targyak ugyan tobb funkciora lehetnek
alkalmasak, de ezek koziil egyet a kulturalis kozdsség kivalaszt és ezt kapcsolja a targyhoz, mint
alapvetd funkciot. Ez az elképzelés egybevag a teriileten elfogadott funkcionalis fixacidval,
mivel azt feltételezi, hogy egy targyhoz csak egy funkcié rendelheté (Futd et al, 2007?
Kelemen?). Azaz, ha mar tudjuk, hogy egy targynak mi a funkciodja, azt varjuk, hogy egy masik
funkcidra egy masik targyat fogunk hasznalni, még ha a korabbi targy adottsagaibol fakaddéan
megoldast is jelentene a cél elérésé¢hez.

Ezt a jelenséget nevezik funkciondlis kolcsonds kizarasnak (functional mutual
exclusivity). Ugy gondolkodtunk, hogy ha 1étezik ez a jelenség, akkor ennek az érvényességi
korét a kulturdlis tudaskozosség adja, azon kiviil nem feltétleniil érvényes. Egyidejlileg, ezt az
elvet hasznalva, ha egy gyereknek megtanitunk egy targyfunkciot, azt varjuk, hogy egy 0j célhoz
nem az ismerdset, fogja hasznalni (mert hiszen annak a funkcidja mas), hanem egy Uj targyat.
Am, a familaritas alapti magyarazat szerint, ha mindig az ismerés modellt kovetik, akkor a mar
megismert, és ismerds modellel 6sszekapcesolt targyat fogjak hasznalni az 0j cél elérésére is.
Feltételezéseinket igazolta az Uj paradigma, a targyak funkcidjanak elsajatitasa kulturdlis
tudashaloba szervezddik, és az ,.egy targyhoz egy funkcid kapcsolodik™ interpretacids elvaras
érvényesiil, de csak a kulturdlis sajat-csoporthoz tartozd személyek és a tolik szdrmazd
informéciok kontextusaban.
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Osszefoglalas

A disszertacidban annak az atfogd kérdésnek az érvényességét vizsgaltuk kisérleti
modszerekkel, hogy kisgyermekek alkalmaznak-e a korai idészakban kovetkeztetéseket lehetdveé
tévo (és kivaltd) értelmezési kereteket, tigynevezett generativ modelleket. E cél érdekében a
megismerés kiilonbozd alapfunkcidinak fejlodését jartuk koriil.

Vizsgalataink arra a kovetkeztetésre vezettek, hogy az altalunk megvizsgalt kognitiv
funkciok teriiletén kisgyermekek értelmezési sémakra (generativ modellekre) tdmaszkodva
jutnak hozza értékes informéciokhoz. Ezeket az értelmezési kereteket ugyanakkor a tarsas
kornyezet valtja ki és kozvetiti.

A tarsas tanulas teriiletén (I. Kutatasi vonal, 1-3. tézisek) kimutattuk, hogy az utanzas
mint tarsas tanuldsi forma egy olyan elemzd eszkoz is, mely mind az instrumentélis, mind pedig
a tarsas instrumentélis ismeretek elsajatitdsa soran segiti kivalogatni a relevans, hasznos,
megtanulandd elemeket. Az utdnzds hatterében ezt a hatékony ismeretszerzést szolgéalva
kovetkeztetési alapt értelmezési keretek allnak, mégpedig a teleoldgiai vagy céliranyos
cselekvés értelmezési keret és a természetes pedagdgia, mint a mdsik tanitasi szandékanak
megértésére vonatkozo értelmezési keret.

Az emlékezet szervezddésének tanulmanyozasa (II. Kutatasi vonal, 4-6. tézisek) arra a
kovetkeztetésre vezetett, hogy a tarsas tanulas alapvetd értelmezési keretei nemcsak az egy
idoben megfigyelt viselkedés értelmezését iranyitjdk, hanem a hosszii tdvon megdrzendd
informécio kivalogatasat is. A céliranyos cselekvésértelmezési keret segitségével az esemény
hasonld eldéforduldsaira eldkésziilve, prediktiv értékli célelérési sémat, altalanos eseményvazat
jegyeznek meg kisgyermekek, mar az esemény egyszeri eléforduldsat kovetden is. Ezen tal
eredményeink azt tadmasztjdk ald, hogy kétéves gyerekek a kodolédsi fazisban rugalmasan
véalasztanak eszkozt a lehetd leghatékonyabb célelérés érdekében, am a megvaltoztatott
kontextusban, késleltetett eldhivaskor rugalmatlanul az eredetileg megtanult cselekvést
hasznaljak. Ebbdl arra kovetkeztetiink, hogy a korai idészakban nem is torténik meg az egyedi,
megkiilonboztetett epizodikus emlék megformalasa.

Az emlékezeti szervezés egyik kiemelt célja a gazdag tuddshoz vald hozzaférés.
Kisgyermekekkel végzett vizsgalataink eredményei alatamasztjak, hogy az éppen elérhetd
emlékezeti stratégidk azt tiikrozik, hogy a megismerdrendszer alapvetd sziikséglete, hogy
fenntartsa a felhalmozott tudashoz vald hozzaférés lehetdségét, és maximalizalja ezeken
keresztiil az elérhetd informacidmennyiséget.

A hosszii tavi tudads kialakitdsa egybefonodik a Kulturalis tudas elsajatitasaval.
Vizsgalataink eredményei (IV. Kutatdsi vonal, 10-12. tézisek) szerint kisgyermekek
rendelkeznek olyan képességekkel, melyek alapvetéen megteremtik a kulturdlis tudas
fenntartasat ¢és atorokitését. Hiszen mar kisgyermekek is képesek értelmezni, mi az, amit
tudaskozosségnek neveziink; és mar az elsajatitasi szakaszban, azaz a korai iddszakban képesek
az informaci6 kivalogatdsdra aszerint, mi relevans e tudaskozosség, mas szoval a kultura
szempontjabol, és inkabb ezt tanuljak meg.

A tarsas egyiittmiikodés és kommunikacié (III. Kutatdsi vonal, 7-9. tézisek) sordn a
tanito tars két szerepkorben lehet jelen: mint partner, akitdl informaciot sajatitunk el, és mint a
megismerésiink targya. Empirikus vizsgdlataink eredményei szerint kisgyermekek mindkét
formara tdmaszkodnak, és a fejlodésiik egyik attorése, hogy képessé valnak a két szerepkor és
egyben tanuldsi teriilet szétvalasztasara, mindkettd rugalmas alkalmazasara.
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Ugy véljiik, a generativ modellek szerepe a fejlédésben az, hogy a korai idészakban a
még tudasbazissal nem rendelkezo, am kivancsisaggal élé egyedek gyorsan, hasznossaga mentén
szurt informdciohoz jussanak. Az értelmezési keretek olyan helyzetekben véalnak elérhetéveé, ahol
egy mar szakértd partner is jelen van: a tars viselkedésén keresztiil, annak mintdjara tud tanulni
az Gjonc. A tarsak folyamatos jelenléte, és a lehetdség, hogy rajtuk keresztiil és roluk is képes
tanulni a gyermek, megnyitjdk az utat, hogy az egyszerli értelmezési keretek kiilonallo
alkalmazasa helyett, azok dinamikusan 0sszehangolt médon hasznalhatoak legyenek. Noha erre
még csak kozvetett eredményeink allnak rendelkezésre, azt feltételezziik, hogy az értelmezési
keretek Osszehangolt mitkddése révén a megismerési teriileteken beliil mindségi valtds mehet
végbe.

Példanak okaért, ahogyan bemutattuk, a korai emlékezeti miikodésére feltehetéen a
szemantikus, altalanos emlékek gytijtése jellemzd, mert a sziikebb tudassal rendelkezd ujoncnak
meg kell alapoznia a kozosen birtokolt tudast. Am amint megérti, hogy nem csak egyetlen
univerzalis tuddscsomag létezik, hanem lehetséges tobb ilyen, sziikségessé valik a kulturélis
hatarok észrevétele és fenntartdsa mellet az is, hogy sajat vélekedéseink honnan szdrmaznak.
Egyrészt azért, hogy sajat vélekedéseinkkel szemben kritikusak tudjunk lenni, masrészt, hogy
dinamikusan kovetni tudjuk, kivel tartozunk Ossze, melyik tudaskozosségben. Azaz annak
megjegyzése, mit honnan tudunk, kiemeli az egyedi emlékek formalasdnak sziikségességét, az
epizodikus emlékezetet (Mahr és Csibra, in press; Kampis, Keszei ¢és Kirdly, in press), és
tdmogatja a tarsas kategorizaciot is. Az emlékezet révén a mésik és a sajat vélekedésiink idobeli
allapotai is kovethetévé valnak, amely magaval hozza, hogy a masik vélekedéseit is frissiteni
tudjuk a sajat emlékezetiink segitségével (Klein et al, 2009). A tudatelmélet, a masiknak
tulajdonitott vélekedések frissitése elengedhetetlen a mindennapok gordiilékeny interakcioihoz:
vegyiik ugyanakkor észre, hogy masok vélekedéseinek frissitése révén fogadunk el 0j kulturalis
tuddscsomagokat, ¢és tanulunk twjat. A naiv szociologia segit feltételezni egy megosztott
tudasbazist, mig a tudatelmélet segit meglatni azokat a pontokat, ahol mégsem azonosak a
vélekedések elemei.

Osszességében a disszertdcioban bemutatott vizsgilatok amellett szolnak, hogy a
kivancsisag, az informacidkeresési motivacio a tarsas kdrnyezet révén kielégitésre taldl, a tarsas
kozeg meghiv tanuldsi formékat és értelmezési kereteket, mely Osszehangolt miikodése
eredményeképp a megismerés magasrendi, huménspecifikus forméi, mint az Onéletrajzi
emlékezet, gazdag kulturdlis tudas és rugalmasan frissithetd mentalizacio valnak elérhetdvé.
Mindezen képességek pedig a tarsakkal fenntartott gazdag és folyamatosan valtozd megosztott
reprezentacios tér kialakitasat és fenntartasat szolgaljak.
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