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THE DEVELOPMENT OF CHILDREN’S THEORIES OF MIND AS A PROCESS OF EXPLICITA-
TION AND SYSTEMATIZATION

The theory of mind is a system of concepts and rules which allow to attribute
unobservable mental states to people in order to predict or explain their behaviour.
There is some empirical evidence that young children have an implicit theory of
mind before they are able to correctly verbalize a mental state of another person.
The aim of this work was an analysis of the role of explicitation in the development
of children’s theories of mind. It was assumed that a component of explicitation is
a systematization - the process which results in a capability of cognitive system for
processing the systematic variants of representations. A malfunction of the mechanism
of systematization can lead to an impediment of the development of the theory of mind.
There is evidence of this in lack of mindreading abilities in autistic children who also
show also several other symptoms of low-level cognitive systematicity.

Termin ,teoria umystu” odnosi sie do systemu przewidy-
wania 1 wyjasniania tego, co ludzie mysla 1 robia poprzez
odwolywanie si¢ do ich stanéw umyslowych, takich jak
przekonania, pragnienia, zamierzenia, itp. Taki sposéb
wyjasniania, typowy dla codziennych zachowan ludzi,
nazywany tez bywa naiwna teoria umystu (Clark, 1987),
psychologia potoczna (D’Andrade, 1987; Stich, 1983),
psychologig zdroworozsadkowa (Forguson, Gopnik, 1988),
psychologia intuicyjna (Humphrey, 1986) lub ostatnio
sczytaniem w umystach” (mindreading) (Baron-Cohen,
1995; Whiten, 1991). Z dwdch podstawowych kategorii
standéw umystowych, przekonan i pragnien, wiekszo§é
badan koncentruje sie na kategorii przekonan, a $ciélej
rzecz biorac falszywych przekonan. Wynika to z tego, ze
zdolnoé¢ zrozumienia, iz przekonania sa reprezentacjami
rzeczywisto$ci jest uwazana za definicyjne kryterium
posiadania teorii umystu (Perner, 1991; Wellman, 1990).
7 kolei, aby traktowac¢ przekonania jako reprezentacje
rzeczywistosci trzeba rozumieé, ze jako reprezentacje
moga by¢ one btedne, gdyz moga przedstawiaé rzeczy
nie tak, jak sie one rzeczywiScie maja. Stad moment, w
ktérym dziecko zaczyna rozumied, ze kto$ moze posiadaé
falszywe przekonania jest uwazany za poczatek w miare
dojrzatej teorii umystu.

Niniejsza praca koncentruje sie na koncepcji zaktadaja-
cej, ze u podstaw zdolnosci do rozumienia stanéw umysto-
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wych lezy pewien system pojeciowy zwany teoria umystu.
Koncepcja ta wyznacza najszersza obecnie perspektywe
badawcza, w ramach ktorej zostato wypracowanych szereg
bardziej szczegdlowych rozwigzan dotyczacych natury
zdolno$ci mentalnych 1 mechanizmu ich rozwoju. Jak
wskazuja badania, wykorzystujace wiele réznorodnych
zadan, zdolno$¢ do adekwatnego rozumienia stanéw umy-
stowych pojawia sie okolo 4 roku zycia. Niepowodzenia
dzieci mtodszych w tych zadaniach wyjasnia sie albo w
kategoriach czynnik6w kompetencyjnych, takich jak brak
odpowiednich poje¢ odnoszacych sie do umystu albo w
kategoriach czynnikéw wykonawczych, takich jak ogdlne
ograniczenia poznawcze, ktérym podlega wykorzystywa-
nie kompetencji mentalne;j.

Do pierwszej kategorii zaliczy¢é mozna trzy stanowiska
— przyczyna niepowodzen dzieci jest (1) brak zrozumienia
reprezentacyjnej natury przekonan (por. Flavell, 1988;
Forgusson, Gopnik, 1988; Olson, 1988; Perner, 1991);
(2) poshlugiwanie sie uproszczona teoria przekonan jako
,kopii” rzeczywisto$ci 1 rozumienie tylko prawdziwych,
a nie falszywych przekonan (Wellman, 1990); (3) brak
zrozumienia, w jaki spos6b informacyjny dostep podmiotu
do pewnych faktéw wpltywa na jego mysli o tych faktach
(Wimmer, Hogrefe i Sodian, 1988). Do kategorii wyja-
$nien ,wykonawczych” nalezy stanowisko, iz przyczyna
niepowodzen dzieci w przypisywaniu innym falszywych
przekonan jest brak zdolno$ci do powstrzymania sie od
wykorzystania posiadanej przez siebie wiedzy o rzeczy-
wistym stanie rzeczy (Leslie, 1991) albo preferowanie
poznawczo prostszych, ale zawodnych heurystyk (Fodor,
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1992). Natomiast na wyjaénienia wskazujace na impli-
cytny charakter posiadanej przez dzieci teorii umystu
mozna spojrzeé z obu punktéw widzenia. Z jednej strony
bowiem wyjasnienia te wskazuja na odmienny, bo impli-
cytny charakter kompetencji mentalnej, a z drugiej strony
na nieadekwatny do posiadanej kompetencji charakter
stawianych przed dzie¢mi zadan, ktére przekraczaja ich
zdolnosci ,,wykonawcze” w zakresie formulowania expli-
cytnych, werbalnych sadow.

W dotychczasowych analizach dzieciecych teorii umystu
malo uwagi poSwiecono problemowi zalezno$ci miedzy
czynnikami kompetencyjnymi i wykonawczymi, w tym
problemowi zalezno$ci miedzy stopniem explicytno$ci
reprezentacji umyslowych a procesami manipulowania
nimi. Celem pracy jest przedstawienie tego problemu i
jego znaczenia dla badan nad rozwojem dzieciecych teorii
umystu. W tym celu zostanie wykorzystana koncepcja
rozwoju poznawczego Karmiloff-Smith (1992; 1994), w
ktorej kluczowa role odgrywa pojecie pozioméw expli-
cytnoéci. Przyjete zostanie takze zalozenie, ze istotnym
elementem procesu explicytacji jest proces systematyzacji,
w wyniku ktorego system poznaweczy staje sie zdolny do
przetwarzania tzw. systematycznych wariantéw reprezen-
tacji. Wydaje sie, ze wlaénie tak zinterpretowane pojecie
explicytno$ci pozwala spojrze¢ na mechanizm rozwoju
zdolnoéci mentalnych w sposéb, ktéry uwzglednia zaréwno
ich aspekt kompetencyjny jak 1 wykonaweczy.

GENEZA BADAN NAD DZIECIECYMI
TEORIAMI UMYSLU

Pierwsze badania nad rozumieniem przez dzieci umyshu
przeprowadzil Piaget (1932/1967). Ujecie Piagetowskie
traktuje rozwdj spoteczno-poznawczy jako proces prze-
zwyciezania egocentryzmu. W tym ujeciu zrozumienie fat-
szywego przekonania innej osoby nie stanowi zasadniczo
innego problemu niz zrozumienie prawdziwego przekona-
nia, poniewaz oba przypadki sa traktowane jako problem
przyjecia perspektywy drugiej osoby (por. Wimmer, Hartl,
1991). Wydaje sie zatem, ze koncepcja przezwyciezania
egocentryzmu nie pozwala na blizsze wyja$nienie, w jaki
sposéb pojawia sie zrozumienie reprezentacyjnej natury
przekonan.

Termin ,teoria umystu” pojawil sie po raz pierwszy w
pracy Premacka 1 Woodruffa (1978), w ktérej dowodzili oni,
ze zdolno§¢ szympanséw do przewidzenia czyjego$ zacho-
wania $§wiadczy o tym, ze posiadaja one ,teorie umystu”.
Przewidywanie zachowania innego organizmu, zwigzane
z wykorzystaniem teorii umystu, polega na przypisywaniu
mu nieobserwowalnych stanéw umystowych. Aby wyka-
zac, ze nie postugujace sie jezykiem szympansy sa zdolne
do przypisywania stanéw umystowych Woodruffi Premack
(1979) uczyli je oszukiwania. Zachowanie majace na celu
oszukanie kogo$§ wymaga zdolno$ci do reprezentowania
blednego przekonania oszukanej osoby jako podcelu w
zaplanowanym dziataniu. Tym samym zdolno§¢ do oszu-
kiwania moze by¢ uwazana za przejaw posiadania teorii
umystu. Jak wykazat eksperyment Woodruffa i Premacka
tylko dwa z czterech szympanséw nauczyly sie oszukiwaé

ito po doé¢ dtugim treningu. Wynik ten Swiadczy, jak sie
wydaje, o tym, ze przyswajanie teorii umystu, podobnie jak
jezyka, nie nalezy do naturalnych zdolnoéci szympanséw.

W komentarzach do pracy Premacka i Woodruffa
(1978) wskazano na znaczenie przewidywania zachowa-
nia na podstawie falszywego przekonania dla problemu
posiadania teorii umystu. Argumentowano, ze jezeli jaki$
organizm/osoba P1 potrafi przewidzie¢ zachowanie innego
organizmu/osoby P2 na podstawie jego falszywego prze-
konania, a nie na podstawie rzeczywistego stanu rzeczy,
to P1 rozumie stany umystowe jako reprezentacje rzeczy-
wistosci oraz jako przyczyny zachowania (por. Dennett,
1978; Pylyshyn, 1978). Kierujac sie tymi wskazoéwkami
Wimmer 1 Perner (1983) przedstawili procedure, ktora
stala sie standardem w badaniach nad rozumieniem przez
dzieci przekonan. Procedura ta, zwana ,niespodziewanym
przeniesieniem” albo zadaniem z ,,Maxim” polega na tym,
ze dziecko oglada scene odgrywana przez lalki i zabawki,
w ktérej mama ijej syn, Maxi, wtaénie wrécili z zakup6w.
Jedna z rzeczy, ktéra kupili jest czekolada, ktora Maxi od-
ktada w okreslone miejsce (szafka A) 1 opuszcza pomiesz-
czenie. W czasie nieobecno$ci Maxiego mama wyjmuje
czekolade z szafki A, uciera kawalek, aby przygotowaé
ciastko 1 odktada ja, jednak nie do szafki A, lecz do szafki
B.Tak wiec bez wiedzy Maxiego przedmiot jego pragnien
zostal niespodziewanie przeniesiony w inne miejsce.
Dziecko dowiaduje sie, ze po powrocie Maxi bedzie chciat
czekolady 1 ma powiedzied, gdzie Maxi bedzie jej szukal?

Jezeli dziecko odpowiada wskazujac na miejsce, gdzie
czekolada znajdowata sie na poczatku (tj. na szatke A),
uwaza sie, ze rozumie, na czym polega falszywe prze-
konanie 1 zaklada sie, ze posiada pewna teorie umy-
stu. Natomiast jezeli dziecko odpowiada wskazujac na
miejsce, gdzie czekolada znajduje sie obecnie (tj. szafke
B), to odpowiedz taka traktowana jest jako §wiadectwo
braku zrozumienia, ze przekonania moga by¢ bledne, a
w konsekwencji jako $éwiadectwo braku dojrzalej teorii
umystu. Test ,fatszywych przekonan”, jak nazywane jest
to zadanie, przechodzi pomy$lnie, przynajmniej w wersji
standardowej, wiekszo§¢ 4-latkéw. Natomiast wiekszosé
3-latkow odpowiada niepoprawnie, opierajac sie na tym,
co same wiedzg o danym stanie rzeczy, a nie na tym, co
Maxi moze wiedziec.

Zadania skonstruowane przez Wimmera i Pernera
(1983) statly sie punktem odniesienia dla stworzenia sze-
regu innych zadan, badajacych rézne aspekty rozumienia
przez dzieci stanéw umystowych. O niektérych z nich
bedzie mowa w dalszej czesci artykultu. Przeglad innych
zadan, jak rowniez zwigzanych z nimi koncepcji, znalezé
mozna w pracach Astington, Gopnik (1991) oraz Hala,
Carpendale (1997).

KONCEPCJA TEORII UMYSLU

Zwolennicy koncepcji teorii umystu (Astington, Gopnik,
1991; Gopnik, 1993; Gopnik, Wellman, 1995; Perner,
1991; Wellman, 1990) uwazaja, ze zdolno$¢ do rozumienia
standéw umystowych zwigzana jest z wykorzystywaniem
systemu pojeciowego, podobnego pod wieloma wzgledami
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do systemu pojeciowego teorii naukowej. W silniejszej
wersji tej koncepcji przyjmuje sie dodatkowe zalozenie,
ze system ten rozwija sie wedlug zasad podobnych do
tych, wedtug ktérych rozwija sie teoria naukowa (Hala,
Carpendale, 1997). Takie zalozenie jest wyrazem bardziej
ogblnego podejécia do rozwoju poznawczego jako procesu
polegajacego na tworzeniu ogdélnych, teorio-podobnych
struktur wiedzy (Carey, 1988; Gopnik, 1988; Karmiloff-
-Smith, 1988).

Traktowanie psychologicznej wiedzy dzieci jako teorii
nie oznacza przypisywania dzieciom zdolnosci do expli-
cytnego formulowania wyja$nien w terminach tej teorii.
Astington i Gopnik (1991) traktuja teorie umystu dzieci
jako rodzaj wiedzy implicite. Kazda teoria postuluje
istnienie teoretycznych, nieobserwowalnych obiektéw,
do ktorych odnosza sie jej konstrukty. Teoria umystu
postuluje istnienie wewnetrznych, nieobserwowalnych
stanéw 1 proceséw umystowych, do ktérych odnosza sie
takie konstrukty jak przekonania, pragnienia, intencje,
itp. Stany te i procesy maja okreélone wtasnosci przyczy-
nowe — powoduja pojawienie sie innych stanéw i proceséw
oraz same sa w podobny sposéb powodowane. Kazda teo-
ria przyjmuje pewne empiryczne generalizacje opisujace
zaleznosci, jakie zachodza miedzy obiektami, pozwalajace
na dokonywanie przewidywan i wyjasnien. Teoria umystu
zaklada, ze pomiedzy okre§lonymi rodzajami stanéw umy-
stowych, a takze pomiedzy percepcja a stanami umysto-
wymi oraz stanami umystowymi a zachowaniem zachodza,
okreslone zalezno$ci przyczynowe. Ludzkie zamierzenia
sq wynikiem posiadania takich a nie innych przekonan i
pragnien, a ludzkie dzialania sa w normalnych warunkach
wynikiem ich zamierzen!.

Zwolennicy koncepcji teorii umystu zaktadaja rowniez,
Ze teoria ta jest w rownym stopniu stosowana w odniesie-
niu do nas samych jak i do innych. Nasze wlasne stany
umystowe sa dla nas tak samo niedostepne jak stany
umyslowe innych — nie mamy do nich uprzywilejowanego
dostepu tylko dlatego, ze sa to nasze stany umystowe.
Swiadcza o tym wyniki badan wykorzystujacych zadanie
z ,niespodziewang zawartoscia” (Hogrefe et al., 1986).
Dziecku przedstawia sie pudetko, ktorego zawartosé jest
dobrze znana (np. pudetko od czekolady) 1 zadaje pytanie
— . Jak sadzisz, co znajduje sie w pudetku?” Po udzieleniu
przez dziecko odpowiedzi pudetko zostaje otwarte 1 uka-
zana zostaje jego niespodziewana zawarto$¢ (na przyktad,
w pudetku od czekolady zamiast czekolady znajduja sie
kredki). Nastepnie pudetko zostaje zamkniete 1 dziecku
zadawane jest drugie pytanie —,Jak sadzisz, co inna osoba
my$lataby, ze jest w tym pudetku, kiedy zobaczylaby je
po raz pierwszy?” Podobnie jak w zadaniu z ,niespodzie-
wanym przeniesieniem” dzieci 3-letnie zazwyczaj odpo-
wiadaja blednie, twierdzac, ze inna osoba mys§lataby, ze
w pudetku jest to, o czym dzieci wiedza, ze faktycznie sie
w nim znajduje. Co wiecej, okazuje sie, ze dzieci w tym
wieku nie potrafig rowniez poprawnie przypomniec sobie
swojego poprzedniego falszywego przekonania.

! Bardziej formalna eksplikacje zalozen potocznej teorii umystu
przedstawia Fodor (1992).

Jezeli chodzi o mechanizm rozwoju, przyjmuje sie, ze
rozwdj teorii umyshu jest wynikiem dzialania zaréwno
wewnetrznych, strukturalnych czynnikéw, takich jak, na
przyktad, dazenie do prostoty, jak i czynnikéw zewnetrz-
nych, takich jak kumulowanie sie danych zgodnych i
sprzecznych z teoria. Wynikajace z teorii umystu hipotezy
ukierunkowuja spostrzeganie 1 my$lenie na temat okre-
$lonych aspektow spostrzeganych obiektéw oraz powoduja
reinterpretacje lub ignorowanie tego, co do tych hipotez
nie przystaje. W miare jednak rejestrowania danych
niezgodnych z teoriq pojawia sie konieczno§é zmian w
mysleniu. Poczatkowo zmiany te polegaja na dotaczeniu
do istniejacych hipotez elementéw pomocniczych, pozwa-
lajacych utrzymaé dotychczasowy system. Stopniowo
jednak, kiedy pomocnicze hipotezy nie pozwalaja juz na
wyjasnienie danych niezgodnych z teorig pojawia sie ko-
nieczno$¢ zrewidowania calego systemu i przyjecia nowych
hipotez. Nowy sposéb mys§lenia jest widoczny na poczatku
tylko w niektérych sytuacjach. Ostatecznie jednak stara
teoria zostaje w calo§ci odrzucona i zastapiona przez teorie
bardziej adekwatna.

Koncepcja teorii umyshu poczatkowo koncentrowala sie
na najbardziej ,,rewolucyjnym” momencie rozwoju teorii
umystu — pojawieniu sie zrozumienia, ze przekonania
moga, by¢ bledne, co ma miejsce zazwyczaj miedzy 3 i 4
rokiem zycia. Jednak z czasem w kregu zainteresowan
znalazly sie réwniez dzieci duzo mtodsze. Wedlug Well-
mana (1990) przed osiagnieciem w miare dojrzalej teorii
umystu w myéleniu dzieci na temat stanéw umystowych
zachodza co najmniej dwie istotne zmiany. Dzieci w wie-
ku dwéch 1 pét lat zaczynaja stosowaé mentalistyczne
wyjasnienia w oparciu o teorie ,,pragnien”. Na tym etapie
myslenia rozumieja one, na przyktad, ze jezeli kto$ jest
glodny 1 chce kaszki, to podejmie dziatania, aby ja dostac.
Mentalistyczne mys$lenie dzieci na tym etapie nie bierze
pod uwage przekonan. Koncepcje Wellmana potwierdzaja,
obserwacje rozwoju jezykowego dzieci, ktére wskazuja, ze
dzieci weze$niej postuguja sie terminami odnoszacymi sie
do pragnien niz do przekonan. W wieku okoto trzech lat
dzieci zaczynaja stosowac juz nieco bardziej zlozona psy-
chologie przekonan i pragnien, w ktorej wystepuje pojecie
przekonania, jednak nie jako reprezentacji rzeczywisto$ci.
Przekonania sa traktowane jako bezposrednie kopie rze-
czywistoéci 1 jako kopie nie moga blednie reprezentowaé
rzeczywisto$ci. Przyktadowo, jezeli dziecko dowiaduje sie,
ze pewna zabawka znajduje sie w kuchni, ale pewna osoba
myS$li, ze ta zabawka znajduje sie w pokoju, to 3-latki odpo-
wiadaja zazwyczaj, ze ta osoba bedzie jej szukata w kuchni.

Wsréd zwolennikow koncepcji teorii umystu wystepuja,
réznice w pogladach na temat podstawowego mechanizmu
zmian rozwojowych w zakresie teorii umystu. Pojawia
sie bowiem pytanie, czy zmiany rozwojowe prowadzace
do zrozumienia, ze przekonania sg reprezentacjami sa
wynikiem proceséw specyficznie zwiazanych z teorig
umystu, czy tez sa wynikiem zmian o charakterze bardziej
ogélnym. Wedlug Pernera (1991) u podstaw ,reprezen-
tacyjnej” teorii umystu lezy bardziej ogélna zdolnosé do
rozumienia, czym sa reprezentacje. Dziecko spotyka sie z
wieloma wytworami stanowigcymi rézne formy reprezen-
tacji—rysunkami, fotografiami, mapamii miniaturowymi
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modelami. Zdaniem Pernera dopiero wyksztalcenie sie
bardziej podstawowego zrozumienia, iz jedna rzecz moze
reprezentowaé inng jest warunkiem zrozumienia, czym
jest przekonanie.

Z koncepcji Pernera wynika, ze niepowodzenia 3-latkow
w rozumieniu fatszywych przekonan nie powinny ograni-
czac sie do przekonan, ale powinny pojawiac sie rowniez w
innych sytuacjach wymagajacych metareprezentacyjnego
wgladu. Pewnego potwierdzenia dla tego twierdzenia do-
starczaja badania Zaitchik (1990), wykorzystujace zadanie
falszywej fotografii”. W zadaniu tym wykonywane jest
zdjecie okreslonego obiektu lub miejsca (np. zdjecie dobrze
znanej postaci z Sesame Street, Berta). Zanim zdjecie
zostanie wywolane nastepuje zmiana sceny (np. miejsce
Berta zajmuje jego przyjaciel Ernie). Na pytanie — ,,Co
bedzie przedstawia¢ wywolane zdjecie?” — wiekszo$é 3-lat-
kow odpowiada niepoprawnie, wskazujac na nowa scene.
Do koncepcji Pernera zdaje sie jednak nie przystawac fakt,
ze duzo wezeéniej niz w wieku 4 lat, kiedy dzieci zdobywaja,
wglad w reprezentacyjny charakter przekonan, rozumieja,
one dobrze reprezentacyjny charakter znakow jezykowych.
Moze to §wiadczy¢ o tym, ze zrozumienie reprezentacyj-
nego charakteru przekonan nie jest wynikiem globalnych
zmian poznawczych, ale procesoéw specyficznie zwiazanych
z dziedzing umystu 1 nie musi i§¢ w parze z rozumieniem
reprezentacyjnego charakteru znakéw jezykowych.

Koncepcja teorii umystu stosunkowo dobrze sobie
radzi z wyjasnieniem radykalnej zmiany w my§leniu
dzieci na temat stanéw umystowych, jaka zachodzi mie-
dzy 31 4 rokiem zycia. Zmiane te przypisuje pojawieniu
sie zrozumienia, ze przekonania sa reprezentacjami. Z
koleil pojawienie sie tego zrozumienia jest traktowane
jako wynik rozwoju systemu pojeciowego, jakim jest
teoria umystu. W tym okresie rozwoju pojawia sie tez
wiele innych, pokrewnych umiejetnosci, jak na przyklad,
umiejetno$é odrdzniania pozornego wygladu przedmiotu
od tego, czym on jest rzeczywiscie (Flavell et al., 1986), a
takze umiejetno$é przyjecia punktu widzenia innej osoby
(Flavell et al., 1981).

Jezeli rozwdj teorii umyshu jest wynikiem kumulowania
sie dowodéw potwierdzajacych i obalajacych teorie, to moz-
na oczekiwad, ze tempo rozwoju tej teorii zalezy od ilosci 1
rodzaju tych dowodéw (por. Astington, Gopnik, 1991). Inne
rozwiazanie reprezentuje natywistyczna wersja koncepcji
teorii umystu, akceptujaca ogélne zatozenia systemowe,
ale odrzucajaca zalozenia dotyczace mechanizmu rozwoju.

KONCEPCJA TEORII UMYSLU
JAKO WRODZONEGO MODULU

Wedlug tej koncepcji centralng role w rozwoju teorii umy-
stu odgrywaja czynniki wrodzone — okre§lona struktura
mézgu lub wrodzony mechanizm przetwarzania informacji
(por. Leslie, 1988, 1991; Leslie, German, 1995). W koncep-
¢ji Lesliego mechanizm ten przybiera postac specyficznego,
autonomicznego modutu. Leslie zgadza sie z Pernerem, ze
u podstaw teorii umyshu lezy zdolno$¢ do metareprezento-
wania, jednak inaczej zapatruje sie¢ na problem sposobu
przejawiania sie tej zdolnosci i mechanizm jej rozwoju.

Zdaniem Lesliego, zabawa w udawanie, obserwowana
miedzy 18 a 24 miesigcem zycia jest oznaka zdolnosci
do odrdzniania sensu od odniesienia, ktora to zdolnosé
wymaga tego samego mechanizmu, jakiego wymaga
rozumienie przekonan jako reprezentacji. Na przyklad,
dziecko, ktére obserwuje swoja matke udajaca, ze banan
jest telefonem potrafi zrozumied, ze zétty przedmiot, ktory
matka przyktada do ucha nie jest naprawde telefonem,
ale w kontek$cie zabawy stanowi reprezentacje telefonu.
Wedtug Lesliego, jest to mozliwe dzieki ,,odlaczeniu” (pier-
wotnej) reprezentacji prawdziwego banana jako banana
od (wtdérnej) reprezentacji banana jako telefonu.

Powodem, dla ktérego rozumienie falszywych przeko-
nan pojawia sie dwa lata p6zniej niz zabawa w udawanie
sa zdaniem Lesliego ograniczenia w zdolnoSciach prze-
twarzania informacji przez male dzieci. Aby poprawnie
rozwiazac rozne zadania wymagajace zdolnosci do meta-
reprezentowania (test ,fatszywych przekonan”, test ,fal-
szywej fotografii”, itp) dziecko musi dysponowacé nie tylko
mechanizmem teorii umyshu, ale réwniez musi posiadaé
odpowiednio rozwiniety ,procesor selekcji”. Mechanizm
ten pozwala uruchamiaé ,funkcje wykonawcze”, takie
jak powstrzymanie narzucajacej sie reakcji. W tescie
Sfalszywych przekonan”, aby poprawnie okresli¢ przeko-
nanie innej osoby, konieczne jest powstrzymanie sie przed
wykorzystaniem swojej wiedzy na temat rzeczywistego
stanu rzeczy.

Dowodem wrodzonego i modularnego charakteru teo-
rii umystu jest dla Lesliego autyzm, ktéremu przypisuje
podloze neurologiczne. Dzieci autystyczne nie przecho-
dza testu ,falszywych przekonan” oraz nie angazuja sie
spontanicznie w zabawe w udawanie (Baron-Cohen, 1987;
1995; Baron-Cohen, Leslie, Frith, 1985). Inne zdolnosci
poznawcze pozostaja zwykle nienaruszone, co Swiadczy
o uszkodzeniu lub dysfunkcji jedynie mechanizméw le-
zacych u podstaw rozumienia stanéw umyslowych lub
blisko z nimi zwiazanych. Wykorzystywanie autyzmu jako
argumentu na rzecz teorii umystu jako wrodzonego modu-
hu jest jednak problematyczne. Na obraz autyzmu sklada
sie wiele zaburzen, z ktorych tylko niektdre sg zwigzane
z rozumieniem stanéw umystowych. Dzieci autystyczne
maja, na przyktad, ograniczone zainteresowania oraz trud-
noéci w rozpoznawaniu wzorcéw. Powoltywanie sie na brak
rozwinietej teorii umystu nie wyjaénia w petni autyzmu.
Niewykluczone, ze u podstaw tych réznych zaburzen lezy
bardziej ogbélny mechanizm.

Podwazane jest rowniez twierdzenie Lesliego, ze zaba-
wa w udawanie wymaga zdolnosci do metareprezentowa-
nia. Wedtug Pernera (1991) zabawa w udawanie wymaga
jedynie zrozumienia, ze jest to zabawa ,na niby”. Nie
trzeba traktowac obiektu zastepczego, takiego jak banan,
jako reprezentujacego jaki$ inny obiekt. Tak wiec zabawa
w udawanie nie musi $wiadczy¢ o traktowaniu udawania
jako stanu reprezentujacego (por. Lillard, 1993; 1994).

Zatozenie méwiace o wrodzonym charakterze teorii
umystu nie wyklucza wplywu do$wiadczenia na rozwdj
tej teoril. Cechy wrodzone mozna bowiem traktowac albo
jako zbidr ograniczen nakladanych na rozwdj albo jako
stan poczatkowy, ktéry podlega przeksztatlceniom (por.
Astington, Gopnik, 1991).

242

© Czasopismo Psychologiczne, Tom 4, Nr 3-4, 1998, 239-248



Rozwd¢j dzieciecych teorii umystu jako proces explicytacji i systematyzacji

Wedlug pierwszego stanowiska, popularnego zwtaszcza
wérod niektérych lingwistéw, dzieci nie moga przyswoié
sobie jezyka, ktory narusza pewne wrodzone ogranicze-
nia. Podobnie mozna interpretowac¢ koncepcje Lesliego:
mechanizm dojrzewania naklada ograniczenia na teorie
umystu. Wedtug drugiego stanowiska, na poczatku dziecko
posiada pewne pojecie umystu, ale rézni sie ono znacznie
od pojecia ludzi dorostych i1 podlega zmianom w miare
zdobywania przez dziecko nowych do$wiadczen. Jezeli
punkt, do ktérego sie dochodzi w rozwoju zalezy od punktu,
z ktérego sie wychodzi, to brak dojrzalej teorii umystu u
dzieci autystycznych moze byé wynikiem innego punktu
startowego ich rozwoju.

Oba stanowiska nie wykluczaja sie wzajemnie. Przy
bardziej liberalnej interpretacji, punktem startowym
moze by¢ wiele ,zadatkéw” (Wellman, 1991), z ktérymi
niemowleta przychodza na $wiat (lub rozwijaja wkrétce
po urodzeniu), ktére sprawiaja, ze sa one odpowiednio
przygotowane do poznawania §wiata ludzi. Droga do
dojrzatej teorii umystu prowadzi prawdopodobnie przez
szereg faz — zabawe w udawanie, teorie ,pragnien” i
teorie ,,przekonan jako kopii rzeczywistosci”. Nie mozna
wykluczyé, ze fazy te odzwierciedlaja w znacznym stopniu
réwniez ograniczenia poznawcze naktadane na rozwdj
przez mechanizm dojrzewania. Rozwoj teorii umystu wy-
maga integracji wielu specyficznych, reprezentowanych
implicite doéwiadczen i tworzenia ich bardziej ogélnych i
explicytnych reprezentacji. Przyjrzymy sie teraz pewnym
aspektom tego procesu. Po pierwsze, z jakimi zmiana-
mi strukturalnymi reprezentacji wigze sie przejscie od
implicytnej do explicytnej teorii umystu? Po drugie, w
jaki sposéb zmieniaja sie¢ w zwiazku z ta transformacja
zdolnoéci kompetencyjne 1 wykonawcze?

ROZWOJ POZNAWCZY JAKO PROCES EXPLICYTACJI

W znalezieniu odpowiedzi na postawione wyzej pytania
konieczne jest nieco szersze spojrzenie na mechanizmy
zmian rozwojowych. Perspektywy takiej dostarcza kon-
cepcja rozwoju poznawczego Karmiloff-Smith (1992;
1994), wedlug ktorej rozwdj poznawczy polega na dwoch
komplementarnych procesach: stopniowej modularyzacji
1 stopniowej explicytacji. Przeciwnie do Fodora (1983),
Karmiloff-Smith zaklada, ze mdzg cztowieka nie zawiera
wrodzonych, wyspecjalizowanych modutéw do przetwa-
rzania okreslonego rodzaju informacji, lecz ze moduty te
sq wynikiem dojrzewania i interakcji ze Srodowiskiem. Za
hipoteza stopniowej modularyzacji przemawia znaczna
plastyczno§é mézgu na wczesnym etapie rozwoju. Pla-
styczno$¢ nie wyklucza istnienia pewnych wrodzonych,
poznawczych predyspozycji, ktére uwrazliwiajg organizm
na okreélone rodzaje bodzcéw i nadaja rozwojowi od po-
czatku odpowiedni kierunek.

Zalozeniu, iz rozw(j polega na stopniowej modula-
ryzacji umyshu towarzyszy odrzucenie Piagetowskiego
ujecia rozwoju jako procesu polegajacego na ogdélnych,
cato$ciowych zmianach, zachodzacych niemal jednocze-
$nie we wszystkich dziedzinach rozwoju. Za odrzuceniem
takiego ujecia przemawiaja, miedzy innymi, obserwacje

neuropsychologii rozwojowej, ktére wskazuja, ze niektére
zaburzenia rozwoju nie maja charakteru catoSciowego,
lecz ograniczaja sie do pewnych dziedzin. Dla przyktadu,
dzieci autystyczne posiadaja stabo rozwiniete zdolnosci
komunikowania sie 1 rozumienia stanéw umystowych,
podczas gdy reszta ich zdolnoSci poznawczych pozostaje
zazwycza]j wzglednie dobrze rozwinieta. Z kolei, u dzieci
z syndromem Williamsa zdolno$ci jezykowe, rozpozna-
wania twarzy 1 rozumienia stanéw umystowych wydaja
sie by¢ wzglednie dobrze rozwiniete, natomiast obnizone
sq zdolno$ci arytmetyczne, przestrzenne i rozwigzywania
probleméw. Wyjasénienie natury tych zaburzen jest trudne
w oparciu o model zaktadajacy cato$ciowy charakter zmian
rozwojowych.

Drugi podstawowy proces rozwojowy — stopniowa expli-
cytacja — dotyczy rozwoju wewnetrznych reprezentacji
umystowych. Przez explicytacje Karmiloff-Smith rozumie
proces, w wyniku ktérego informacja zawarta w implicyt-
nych, stuzacych specyficznym celom reprezentacjach staje
sie dostepna dla innych proceséw w systemie poznawczym.
Explicytacja jest mozliwa dzieki reprezentacyjnej rede-
skrypcji. Istota redeskrypcji jest zmiana formatu, w jakim
sa ,zapisane” wewnetrzne reprezentacje. Zamiast trady-
cyjnego dychotomicznego podziatu na reprezentacje impli-
cite 1 explicite Karmiloff-Smith wyréznia cztery poziomy,
na jakich moze by¢ reprezentowana i re-reprezentowana
wiedza: implicytny (I), explicytny-1 (E1), explicytny-2 (E2)
iexplicytny-3 (E3). Kazdy z pozioméw rézni sie od pozosta-
lych formatem reprezentacji. Na poziomie I reprezentacje
posiadaja forme procedur lub wzorcéow dziatania w odpo-
wiedzi na zewnetrzne bodzce. Cecha charakterystyczna
tego poziomu jest to, ze kazdy egzemplarz reprezentacji
jest przechowywany niezaleznie od pozostatych; nie moga
by¢ réwniez tworzone polaczenia miedzy reprezentacjami
nalezacymi do tej samej jak 1 do innych (mikro-)dziedzin
wiedzy. Do informacji na poziomie I nie maja dostepu inne
procesy w systemie poznawczym. Ten rodzaj reprezentacji
jest podstawa zdolnoSci do przetwarzania specyficznych
bodzcéw oraz do szybkiego 1 efektywnego reagowania na
oddziatywania otoczenia. Zachowanie sterowane przez
reprezentacje z poziomu I jest wzglednie nieelastyczne.

Reprezentacje z poziomu E1 sg wynikiem redeskrypcji,
odwzorowania w inna postaé proceduralnych reprezentacji
z poziomu I, z pominieciem wielu szczegétowych informa-
¢ji zakodowanych na poziomie I. Sktadniki reprezentacji
E1 moga tworzy¢ potaczenia z innymi reprezentacjami,
zarowno wewnatrz jak 1 miedzy dziedzinami. Reprezenta-
cje E1 sa z jednej strony prostsze 1 mniej specyficzne, a z
drugiej strony, bardziej elastyczne poznawczo, poniewaz
moga by¢ wykorzystywane do innych celé6w i poddawane
manipulacjom.

Manipulacje te moga polegaé¢ na tym, ze do faktu-
alnej wiedzy na temat Swiata moga by¢ wprowadzane
elementy nie odpowiadajace rzeczywistoSci, co zdaniem
Karmiloff-Smith moze by¢ podstawa zabawy w udawa-
nie, falszywych przekonan i my$lenia w kategoriach
hipotetycznych. Chociaz do reprezentacji E1 maja dostep
pewne inne procesy w systemie poznawczym, podmiot
nie ma do nich §wiadomego dostepu ani mozliwos$ci
werbalizacji. Na poziomie reprezentacji E2 pojawia sie
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mozliwo$é uswiadomienia sobie przez podmiot pewnych
dotad niedostepnych tresci, a nastepnie, na poziomie E3,
ich werbalizacji. Powodem, dla ktérego reprezentacje E2
nie moga by¢ werbalizowane jest to, ze sa one zapisane w
kodzie podobnym do kodu reprezentacji E1, ktérych sa one
redeskrypcjami. Dopiero kod reprezentacji E3, ktory jest
wystarczajaco zblizony do jezyka naturalnego, pozwala na
latwy transfer wiedzy do postaci werbalne;j.

Ogodlnie rzecz biorgc, warunkiem integracji réznych
rodzajéw wiedzy, pochodzacych z réznych zrédet, jest
zdaniem Karmiloff-Smith ich redeskrypcja do wspdlnego
formatu. Efektem réznych redeskrypcji jest istnienie
w umys$le podmiotu wielu reprezentacji zawierajacych
podobna wiedze na wielu poziomach szczegdtowosci 1
explicytnoéci. Redeskrypcja jest procesem, ktéry moze
zachodzi¢ zar6wno w trakcie analizy odbieranych w da-
nym momencie danych lub generowania zachowania, jak
1niezaleznie od tych procesow, jako wynik wewnetrznych
zmian.

Proponowany przez Karmiloff-Smith model mecha-
nizmu zmian rozwojowych kladzie nacisk na zmiany w
strukturalnych cechach reprezentacji umystowych. Nie
daje on jednak blizszej odpowiedzi na pytanie, jakimi ce-
chami strukturalnymi réznig sie reprezentacje o réznym
stopniu explicytnosci. Sprobujemy odpowiedzieé¢ na to
pytanie, zaktadajac, ze elementem procesu explicytacjijest
proces systematyzacji. Problem systematyzacji, czyli wzro-
stu systematyczno$ci zdolnolno$ci umyslowych pojawil sie
w zwiazku z dyskusja nad zatozeniami klasycznej, symbo-
licznej koncepcji umystu 1 koncepcji koneksjonistyczne;.

POZIOMY EXPLICYTNOSCI A SYSTEMATYCZNOSC
ZDOLNOSCI UMYSLOWYCH

Wedlug klasycznego modelu umystu procesy umystowe
polegaja na przeprowadzaniu formalnych operacji (kom-
putacji) na ustrukturowanych obiektach — symbolach
umyslowych (por. Fodor, 1981). Natomiast modele
koneksjonistyczne réznia sie pod wieloma wzgledami od
klasycznych modeli komputacyjnych (por. McClelland,
Rumelhart, 1986; Fodor, Pylyshyn, 1988;. Smolensky,
1988). Po pierwsze, przyjmuja one nizszy niz modele
symboliczne, zblizony do neuronalnego, poziom opisu. Po
drugie, struktury reprezentujace kodowane sa w sposdb
rozproszony, za pomoca, wzorcoOw aktywacji jednostek i
wag polaczen miedzy jednostkami. Wazna cecha modeli
koneksjonistycznych z punktu widzenia psychologii roz-
wojowej jest zdobywanie doswiadczenia w wyniku uczenia
sie. Proces uczenia polega na poszukiwaniu takiego zbioru
wag polaczen miedzy jednostkami sieci (elementami neu-
ropodobnymi), ktéry pozwala osiagnaé okreslony wzorzec
aktywacji jednostek warstwy wyjsciowe] w odpowiedzi
na zadany wzorzec aktywacji warstwy wejéciowej. Szyb-
ko$§¢, z jaka sie¢ uczy sie swoich reakcji zalezy od szeregu
parametréw poczatkowych, takich jak poczatkowe wagi
potaczen, uktad potaczen, algorytm uczenia, itp. Wszystkie
te parametry mozna traktowac jako odpowiednik wrodzo-
nych predyspozycji mézgu. Co wiecej, sie¢ o okreslonej ar-
chitekturze przeznaczona jest zazwyczaj do przetwarzania

tylko okre§lonego rodzaju danych wejsciowych, co mozna
traktowacé jako odpowiednik specyficznych, zwiazanych z
okreslona dziedzina predyspozycji.

Zalozenie o istnieniu reprezentacji o ré6znym stopniu
explicytno$ci nie posiada jednoznacznej interpretacji w
modelach koneksjonistycznych. Rozrézniane sa zazwyczaj
tylko dwa rodzaje reprezentacji: implicite 1 explicite. W
spos6b implicite sg reprezentowane w sieci koneksjoni-
stycznej reguly przeksztalcania wzorca wejsciowego na
wyjéciowy. Reguly te sa zakodowane, jak sie przyjmuje,
w wagach polaczen miedzy jednostkami. Natomiast od-
powiednikiem reprezentacji explicite sa wzorce aktywacji
jednostek, pod warunkiem, iz mozna im przyporzadkowa¢é
interpretacje semantyczna. Ten warunek wydaje sie
by¢ bardzo podobny do wtasnosci, jaka Karmiloff-Smith
przypisuje reprezentacjom E3 — jest nig mozliwo$¢ wer-
balizacji. Jezeli skorzystamy z sugestii Karmiloff-Smith,
ze warunkiem werbalizacji pewnej tresci jest to, by byta
zapisana w formacie zblizonym do jezykowego, to wynika
z tego, ze reprezentacje E2 1 E1, jako mniej podatne na
werbalizacje, sa zapisane w formatach mato podobnych do
jezykowego. Wystarczy jeszcze zauwazyd, ze reprezentacje
E21 E1 sa coraz mniej elastyczne poznawczo, by pojawito
sie interesujace pytanie o to, jakie cechy strukturalne
réznig reprezentacje E1 1 E2 od reprezentacji E3.

Odpowiedzi mozna szukaé w sporze, jaki toczy sie ostat-
nio miedzy zwolennikami klasycznej, symbolicznej kon-
cepcji umystu i koncepceji koneksjonistycznej w zwiazku z
problemem systematycznosci zdolnos$ci umystowych (por.
Cummins, 1996; Fodor, Pylyshyn, 1988; Fodor, McLau-
ghlin, 1990; takze Putko, 1998). Najlepszym przykladem
systematycznoéci sa zdolnoSci jezykowe. System przejawia
systematyczno$é, jezeli zawsze kiedy potrafi stworzyé
(zinterpretowad) zdanie s, potrafi réwniez stworzy¢ (zinter-
pretowaé) systematyczne warianty s, gdzie pod pojeciem
systematycznych wariantéw s rozumie sie zdania powstate
przez przestawienie sktadnikéw zdania s lub (silniejszy
warunek) przez podstawienie sktadnikéw nalezacych do
tej samej kategorii gramatycznej. Systematycznos¢ zdol-
nosci jezykowych przejawia sie, na przyklad w tym, iz nie
mozna by¢ zdolnym do stworzenia (zrozumienia) zdania
»,Janek kocha Marie”, nie bedac zdolnym do stworzenia
(zrozumienia) zdania ,Maria kocha Janka”.

Moéwiac ogdlniej, pod pojeciem systematycznos$ei rozu-
mie sie pewng symetrie zdolnoéci umystowych, polegajaca
na tym, ze jezeli dany organizm jest zdolny stworzy¢ repre-
zentacje stanu rzeczy aRb, to jest zdolny réwniez stworzy¢
reprezentacje stanu bRa, gdzie a 1 b oznacza obiekty, a R
relacje miedzy nimi (Fodor, McLaughlin, 1990).

Systematyczno$é zdolnosci umystowych jest wyjasnia-
na w ujeciu klasycznym w oparciu o kombinatoryczna
strukture reprezentacji umystowych. Tak wiec, reprezen-
tacja zdania ,Janek kocha Marie” jest wedlug koncepcji
klasycznej zlozonym symbolem umystowym, ktérego
sktadnikami sa symbole odnoszace sie do Janka, relacji
kochania 1 Marii. Fodor 1 McLaughlin (1990) stwierdza-
ja, ze dla pary dwoch wyrazen typu W1, W2, pierwsze
wyrazenie jest sktadnikiem drugiego tylko wtedy, gdy
to plerwsze wyrazenie jest zapisane zawsze wtedy, kie-
dy zapisane jest to drugie. Wtadénie dlatego, ze zlozone
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reprezentacje klasyczne maja strukture sktadnikowa,
procesy manipulacji tymi reprezentacjami sa wrazliwe na
ich wlasnoéci strukturalne. Tymczasem w modelach ko-
neksjonistycznych reprezentacje nie posiadaja struktury
kombinatorycznej iich zlozonoéé nie odpowiada zlozonoéci
tego, co jest reprezentowane.

Fodor 1 Pylyshyn (1988) zarzucili koncepcji konek-
sjonistycznej, ze z powodu braku kombinatorycznej,
sktadnikowej struktury reprezentacji procesy manipu-
lacji tymi reprezentacjami nie mogg byé wrazliwe na
ich wlasnoéci strukturalne, a stad nie moga przejawiaé
systematycznoS$ci. Zarzut ten przyczynil sie do rozwoju
ozywionej dyskusji woko6t problemu, na ile systematycz-
ne sa ludzkie zdolnos$ci umyslowe 1 czy systematycznosé
moze zostaé¢ osiagnieta za pomoca nieklasycznych, nie-
kombinatorycznych rozwigzan. Jednym z rezultatéw tej
dyskusji jest propozycja wyrdznienia réznych poziomow
lub stopni systematycznosci (Hadley, 1994; Niklasson,
van Gelder, 1994). Najogdlniej biorac, poziomy te wigza
sie ze stopniem produktywno$ci systemu poznawczego
w tworzeniu (interpretowaniu) nowych reprezentacji w
réznym stopniu odbiegajacych od tych, z ktérymi system
dotad mial do czynienia.

Jak powiedzieliSmy wczeéniej reprezentacje impli-
cytne sa mato elastyczne, poniewaz stuza specyficznym
celom zwigzanym z reagowaniem na ograniczony zakres
bodzcéw. Mozna przypuszczaé, ze sa one zarazem mato
systematyczne. Wzrost ich systematyczno$ci wymagat-
by wyrazenia ich zawarto$ci za pomoca innego, bardziej
,kombinatorycznego” zbioru symboli. Temu celowi mogta-
by stuzy¢ redeskrypcja. Systematyczne reprezentacje staja
sie coraz bardziej ,oplacalne” dla systemu poznawczego
w miare jak wzrasta poziom systematycznos$ci w dziedzi-
nie, do ktérej sie one odnosza (por. Cummins, 1996). Jest
tak dlatego, ze systematyczne reprezentacje pozwalaja
reprezentowaé zmiennoéé w strukturze rzeczywistosci
za pomoca odpowiadajacej jej zmiennosci w strukturze
reprezentacji. Nowe reprezentacje moga powstawac przez
permutacje niewielkiej liczby elementéw sktadajacych
sie na strukture starej reprezentacji, co prowadzi do
zwiekszenia zdolnoéci reprezentacyjnych przy niskich
kosztach ,wykonawczych”. Otrzymuje sie w ten sposob za
pomoca, skonczonej liczby érodkéw prawie nieograniczone
zdolnoéci reprezentacyjne, jezeli tylko system poznawczy
dysponuje wystarczajacym zasobem pamieci lub odpo-
wiednig ilo$cia czasu.

Do zalet zwiazanych z wykorzystywaniem systema-
tycznych reprezentacji nalezy prawdopodobnie tatwosé
dokonywania poréwnan, znajdowania podobienstw i réznic
miedzy reprezentacjami odnoszacymi sie do podobnych
standw rzeczy. Z drugiej strony, mozna oczekiwaé poja-
wiania sie charakterystycznych btedéw w my§leniu, wyni-
kajacych z niedostrzegania réznic miedzy reprezentacjami
rézniacymi sie, na przyktad, tylko jednym skladnikiem?.

Rozw(j systematycznos$ci pewnych zdolnosci umysto-
wych, w ktérym aktywna role odgrywa redeskrypcja moze
by¢ czesciowo produktem ubocznym innych proceséw.
Motorem tych zmian rozwojowych moze by¢ potrzeba in-
tegracji struktur poznawczych wywodzacych sie z réznych
modalnoéci zmyslowych lub powstatych w r6znych kontek-

stach zadaniowych. Proces taki moze by¢ takze napedzany
przez potrzebe wykorzystania wiedzy istniejacej dotad w
takim formacie, ktéry nie nadaje sie do kierowania nowym
zachowaniem. Mozna przypuszczaé, ze zabawy dzieci wy-
korzystujace wyobraznie, takie jak, na przyktad, zabawa
w udawanie sa naturalnymi ,laboratoriami” redeskrypcji
i explicytacji. Przypuszczenie takie nasuwa obnizony po-
ziom zdolnosci wyobrazeniowych u dzieci autystycznych.

Jak zauwazaja niektorzy teoretycy (por. Clark, 1989;
Dennett, 1993; McClelland, 1991), redeskrypcja w modelu
koneksjonistycznym mogtaby polegaé na dodaniu jeszcze
jednej warstwy jednostek, odwzorowujacej pewne cechy
warstwy juz istniejacej. Shultz (1994) zauwaza pewne
podobienstwo miedzy procesem redeskrypcji a algoryt-
mem kaskadowo-korelacyjnym (Fahlman, Lebiere, 1990),
wykorzystywanym z powodzeniem w modelach koneksjo-
nistycznych do symulowania wielu zjawisk rozwojowych.
W sieci poddawanej uczeniu wedtug tego algorytmu do
warstwy ukrytej dolaczane sa nowe jednostki, ktére
otrzymuja sygnaty zaréwno z jednostek wejéciowych jak
1 z poprzedzajacych je jednostek ukrytych. W ten sposéb
otrzymuja one oprocz ,surowego opisu sygnalow wej-
$ciowych rowniez ich zinterpretowane opisy, pochodzace
z poprzednich jednostek ukrytych. W takiej poszerzonej o
nowe jednostki ukryte sieci moga by¢ tworzone silniejsze,
bardziej wyrafinowane reprezentacje problemu w dziedzi-
nie bedacej przedmiotem uczenia.

EXPLICYTACJA TEORII UMYSLU
— DOWODY EMPIRYCZNE

Wyniki szeregu badan wskazuja, ze dzieci posiadaja
implicytna teorie umystu zanim potrafig trafnie zwerba-
lizowa¢ stan umystowy innej osoby. W badaniu Freemana
iinnych (1991) zastosowano test falszywych przekonan,
w ktérym lalki odgrywaty zabawe w chowanego. Jedna
lalka najpierw chowala sie w miejscu A, podpatrywana
przez szukajacego, a potem nie bedac widziana przez szu-
kajacego zmieniata miejsce ukrycia na B. Znaczna cze§é
dzieci w wieku przedszkolnym odpowiadala w typowy
dla swojego wieku sposéb, ze szukajacy bedzie szukat w
miejscu B albo, ze bedzie myslal, ze chowajacy sie jest w
miejscu B. Jednak kiedy poproszono dzieci, aby chwycity
lalke odgrywajaca role szukajacego, znaczna ich cze§é
spontanicznie poprowadzita ja do miejsca A.

Podobnie Clements i Perner (1994) zauwazyli, ze
3-latki antycypowatly btedny kierunek, w ktérym uda sie
poszukujacy zwracajac oczy do miejsca A. Z kolei Lewis
(1994) opisuje badania, w ktérych dzieciom przedstawiono
zadanie ,niespodziewanego przeniesienia” w formie opo-
wiadania. Stwierdzono, ze powtorzenie przedstawionego
dzieciom opowiadania, przed koncowym epizodem, w kto-
rym bohater ujawnia zamiar odnalezienia upragnionego
obiektu sprawito, ze wzrosla liczba poprawnych werbali-
zacji btednego przekonania bohatera. Liczba poprawnych
odpowiedzi byta jeszcze wieksza wowczas, gdy dzieci

2 Przyktadem moze by¢é szereg typowych btedéw logicznych,
na przyktad, btad traktowania implikacji jako réwnowaznosci.
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same powtorzyly opowiadanie. Lewis przypisuje ten efekt
temu, ze badani musieli sami zdecydowad, jakie elementy
opowiadania sg wazne. Mozna jednak przypuszczaé, ze
polecenie werbalnego powtdrzenia opowiadania postawito
dzieci przed zadaniem stworzenia lub zrekonstruowania
jezykowej reprezentacji zdarzen, co uruchomito proces
redeskrypcji. W jego wyniku powstata bardziej explicytna
reprezentacja problemu, w oparciu o ktora dzieci mogty
wyclagnaé poprawne wnioski.

Z kolei w badaniach Yoona i Yoona (1993) stwierdzono,
ze dzieci, ktére nie potrafity odpowiedzie¢ poprawnie na
pytanie — ,,Gdzie Betty my$li, ze jest jej lalka?”, potrafily
poprawnie odpowiedzie¢ na pytanie —,,Gdzie Betty bedzie
szukata swojej lalki?” Wynika z tego, ze dzieci potrafity
przewidzie¢ bledne dziatanie, zanim stalty sie zdolne do
zwerbalizowania przestanki tego przewidywania. Podobny
efekt opisal Lewis (1994) oraz Chandler i Hala (1994).
Nigdy nie stwierdzono odwrotnego efektu. Jak zauwaza
Freeman (1994), pytanie dotyczace ,,poszukiwania” po-
zwolito dzieciom uzyskaé dostep do reprezentacji stanéw
umystowych podmiotu na bardziej podstawowym poziomie
reprezentacji percepcyjnych i dziataniowych.

Przyjrzyjmy sie teraz badaniom, w ktérych niepowo-
dzenia dzieci w standardowych testach rozumienia fatszy-
wych przekonan ttumaczy sie nie brakiem odpowiednich
zdolno$ci mentalnych, ale trudno$§ciami w ignorowaniu
szczegoblnie wyrazistych aspektéw sytuacji testowej.
Mitchell i Lacohee (1991) zastosowali wersje zadania z
,hiespodziewana zawartos$cia”, w ktéorym manipulowano
wyrazistoscia reprezentacji umystowych. Po obejrzeniu
pudetka dzieci miaty powiedzieé, co ich zdaniem znajduje
sie w §rodku. Nastepnie przed ujawnieniem jego praw-
dziwej zawartosci mialy wrzuci¢ do skrzynki pocztowej
obrazek przedstawiajacy to, co jak sadza, znajduje sie w
tym pudetku. Po ujawnieniu zawartoéci pudetka wiekszo§é
3-latkéw poprawnie odpowiedziata na pytanie — , Kiedy
wrzucate$ swoj obrazek do skrzynki pocztowej, co my§la-
te$, ze jest w tym pudetku?”

W dalszych badaniach Freeman i Lacohee (1995)
stwierdzili, ze nie kazda wskazéwka pomaga w przypo-
mnieniu sobie swojego poprzedniego, fatlszywego przeko-
nania. Przypominanie jest tym lepsze nie tylko wtedy, gdy
wskazowka jest odpowiednio zwigzana z przekonaniem
podmiotu, ale im bardziej jest ona podobna do reprezen-
tacji samej w sobie. Na przyktad, dzieci, ktérym pokazano
pojemnik na jajko i ktore wystaty obrazek jajka lepiej przy-
pominaly sobie swoje poprzednie przekonanie niz dzieci,
ktorym kazano wystaé prawdziwe jajko. Autorzy badan
wyjaéniaja ten efekt wskazujac, ze obrazek jest reprezen-
tacja sama w sobie 1 wyslanie takiego obrazka stanowi dla
badanych bardziej bezpos$rednig wskazéwke, ze to, co jest
wazne w tym zadaniu, to ich umyslowe reprezentacje, a
nie rzeczywista zawarto$¢ pudetka. Mozna réwniez przy-
puszczaé, ze wybor wlasciwego obrazka postawil dzieci
przed konieczno$cia konfrontacji dotychczasowej repre-
zentacji zadania z informacja obrazowa, co doprowadzito
do bardziej explicytnej reprezentacji pewnych aspektow
tego zadania.

Interesujacym Zrédlem danych na temat rozumienia
przez dzieci falszywych przekonan sa réwniez zachowa-

nia, ktérych celem jest oszukanie kogos. Jak wskazuja,
obserwacje, pierwsze préby takich zachowan, podejmo-
wane w stosunku do kogo$ z rodzenstwa lub rodzicéw,
pojawiaja sie juz u dzieci 2-letnich (Dunn, 1991; 1994).
Eksperymentalne badania nad zdolnoécia do oszukiwania
wskazuja, ze istotnym czynnikiem facylitujacym rozu-
mienie falszywych przekonan moze by¢ aktywny udziat
podmiotu w przygotowaniach do wprowadzenia kogo$§ w
btad. W badaniach Chandlera i Hala (1994), wzorowanych
na scenariuszu klasycznego zadania ,niespodziewanego
przeniesienia”, 3-letnie dzieci braly udzial w grze razem
z dwoma eksperymentatorami. Pozadany obiekt (na przy-
ktad, ciastka) umieszczony zostal w obecnosci wszystkich
uczestnikow w jednym z dwéch pojemnikéw. Nastepnie
jeden z eksperymentatoréw pod jakims pretekstem opusz-
czal pomieszczenie. Podczas jego nieobecnosci pozostatly
eksperymentator wyjmowal ciastka z pojemnika i prosit
badanego, aby pomdgt mu je ukryé. Kiedy badany ukryt
ciastka w nowym miejscu zadawano mu typowe dla tego
zadania pytania. Okazato sie, ze kiedy badani brali ak-
tywny udzial w wytworzeniu u drugiej osoby falszywego
przekonania, to udzielali znaczaco lepszych odpowiedzi
niz ci, ktérzy jedynie obserwowali wszystkie dziatania
prowadzace do oszukania kogos$.

Chandler i Hala (1994) wykazali, ze istotnym czynni-
kiem w aktywnym zaangazowaniu badanych byto konstru-
owanie strategicznego planu oszukania. Badani, ktorzy
brali udziat jedynie w przygotowaniu planu oszukania,
podczas gdy wlasciwe dziatania wykonal eksperymen-
tator rownie trafnie przewidywali falszywe przekonanie
oszukanej osoby jak ci badani, ktérzy sami wykonali
niezbedne dziatania.

PODSUMOWANIE

W dyskusji nad problemem rozumienia stanéw umysto-
wych wskazuje sie na rézne elementy, ktére wymagaja
explicytnej reprezentacji. Wedlug Pylyshyna (1978), ktos
kto posiada teorie umystu posiada nie tylko reprezentacje
stanu rzeczy p 1 pozostaje w pewnej relacji do tej repre-
zentacji (na przyklad, sadzi, ze p; pragnie, by p; itp), ale
réwniez posiada explicytna reprezentacje tej relacji. Pyly-
shyn nazywa zdolno$¢ do rozumienia stanéw umystowych
zdolnoscia do metareprezentowania.

7 kolei Wimmer 1 Perner (1983) zauwazaja, ze repre-
zentowanie btednych przekonan wymaga skonstruowania
dwéch réznych modeli éwiata i explicytnej reprezentacji
relacji fatszu, zachodzacej miedzy sadami w jednym
modelu 1 odpowiadajacymi im sadami w drugim. Mozna
przypuszczad, ze proces porownania obu modeli 1 wykrycia
tej relacji jest tym tatwiejszy im bardziej systematyczne
sa te modele. Stopien systematycznos$ci moze by¢ istot-
nym czynnikiem odpowiedzialnym za poziom wymagan
,wykonawczych”, jakie stawiaja przed dzieémi zadania
wymagajace poréwnywania réznych reprezentacji. Jak
wykazaty badania Wimmera i Pernera (1983) wymagania
»wykonawcze” nie sg zwiazane, na przyktad, ze zdolno-
$ciami pamieciowymi. Sposrdod dzieci, ktore nie potrafity
wyciagnaé prawidlowego wniosku na temat przekonania
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innej osoby, 80% potrafito poprawnie przypomnieé sobie
wszystkie fakty. Wynik ten sugeruje, ze niepowodzenia
dzieci w testach ,fatszywych przekonan” nie sgq w istotny
sposéb zwiazane z ograniczeniami poznawczymi wynika-
jacymi z ich zdolno$ci pamieciowych.

Mozna przypuszczaé, ze czynnikiem, ktory sprzyja
tworzeniu bardziej explicytnych 1 systematycznych modeli
Swiata jest konieczno$¢ zaplanowania scenariusza dziatan,
ktory uwzglednia stan przekonaniowy innej osoby. By¢
moze aktywne planowanie polega na skonstruowaniu
najpierw jednego modelu §wiata, podczas gdy drugi po-
wstaje przez jego transformacje, co sprzyja dostrzeganiu
odpowiednich relacji miedzy nimi. Zdolno§¢ planowania,
jak wskazuja dane neurologiczne, uwarunkowana jest
wytworzeniem sie potaczen miedzy platami czotowymi
a innymi czeSciami mézgu. W ten sposéb mechanizm
dojrzewania naklada ograniczenia na rozwdj zdolnosci
mentalnych.

Zalozenie moéwigce, ze w rozwoju teorii umyshu istotnag
role odgrywa proces systematyzacji wymaga weryfikacji
empirycznej. Jak dotad niewiele jest danych potwierdza-
jacych rozwoj systematycznos$ci innych zdolnos$ci umysto-
wych. Opisane przez Ingrama (1985) fazy rozwoju jezy-
kowego dzieci odpowiadaja w duzym stopniu poziomom
systematycznos$ci wyrdznionym przez Hadleya (1994).
Pozostaje pytaniem otwartym, na ile systematyczne sa
inne, niejezykowe rodzaje zdolnosci umyslowych oraz w ja-
kim stopniu jezyk wplywa na rozwdj ich systematycznosci.
Wskazuje sie, ze w dziedzinie wnioskowania dedukcyjnego
pewne schematy wnioskowania sg trudniejsze niz inne, co
sugeruje, ze rozwoj tej zdolnosci nie osiaga w naturalnych
warunkach poziomu tzw. silnej systematycznosci.

Zaburzenia w procesach systematyzacji moga prowa-
dzié¢ do zahamowania rozwoju teorii umystu. Swiadczy o
tym brak zdolnoSci do rozumienia stanéw umystowych
u dzieci autystycznych, u ktérych obserwuje sie réwniez
szereg przejawoOw sztywnos$ci poznawcze] w tworzeniu
systematycznych wariantow reprezentacji. Wskazac tu
mozna na niskie zdolnosci wyobrazeniowe, stereotypowe
wypowiedzi jezykowe, inwersje jezykowe — stosowanie
zaimka ,,ty” lub ,,on” w odniesieniu do swojej osoby, czy
wreszcie niska tolerancje na zmiany w otoczeniu oraz na
nowe sytuacje 1 przedmioty.
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