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Rozwo0j dzieciecej teorii umystu.
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THE DEVELOPMENT OF THEORY OF MIND IN CHILDREN - AN OUTLINE

The presented paper is an overview of the research on children’s theories of mind. In
the last twenty years, in this very popular and active area of research data have been
collected and have been analyzed to address three basic questions: (1) what exactly
develops, when we say that a child creates a ,,theory of mind”; (2) what mechanism
governs the development of understanding mental life; (3) what factors are required
for this process. The presentation of selected concepts (Bartsch and Wellman, 1995;
Mitchell, 1996, Leslie, 1991, 1994; Gopnik and Wellman, 1994) on the domain of children’s
theories of mind brings us the picture of the present state of research and let us identify

directions of future research.

WPROWADZENIE

W ostatnim dwudziestoleciu w ramach poznawczej
psychologii rozwojowe] najbardziej dynamicznie
rozwijajacy sie nurt badawczy stanowia z pewnoécia
dociekania dotyczace tzw. dzieciecych czy naiwnych
teorii umystu. Prébe opisu aktualnych dokonan bada-
czy, ktorych zaliczyé mozna do tego nurtu, z pewnoécia,
nalezy rozpoczaé od definicji samego terminu ,teoria
umystu”. Przeglad termindéw wyjasniajacych, ktorych
znaczenie jest bliskie, pokrewne wobec znaczenia
terminu ,teorie umyshu” prezentuje Andrew Whiten
(1994). Jednoczesnie pokazuje historie tego terminu: od
Wundta “volk psychologie”, Heidera ,naiwna psycho-
logia”, przez pojecia: ,metareprezentacja” (Pylyshyn),
,spoteczne odniesienie” (Feinman), ,mentalizowanie”
(Morton), ,,umystowa atrybucja” (Cheney i Seyfarth) az
do okre§lenia ,reprezentacyjna teoria umystu”, ktérym
postuguje sie Josef Perner (1991). Wszystkie te termi-
ny stuzyly nazwaniu znanego kazdemu czlowiekowi
zjawiska polegajacego na wyjas$nianiu zachowania
innych poprzez przypisywanie im pewnych pragnien
(uczud) czy przekonan (mysli). Rozumienie drugiego
cztowieka wymaga posiadania pewnej wiedzy na temat
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treéci jego stanéw umystowych (przekonan i pragnien).
Wiedza ta pozwala nie tylko wyjasni¢ przyczyny, ale
nawet przewidywac zachowania. Mozna zatem przyjac,
ze kazdy z nas tworzy sobie pewien model czy teorie
umystu innej osoby, ktéra choé¢ nie naukowa (czyli
naiwna?) przynosi konieczne w sytuacjach spolecznych
wyjaénienia i predykcje. Powstaje zatem pytanie, czy
dzieci réwniez staja sie ,naiwnymi psychologami”,
czy wiedza co$ na temat stanéw mentalnych, czyli czy
budujq tzw. teorie umystu.

Zdaniem Johna Flavella 1 wspo6lpracownikéw
(Flavell, Miller i1 Flavell, 1993) podanie precyzyjnej
definicji terminu ,teoria umystu” stanowi zadanie
bardzo trudne, gdyz badacze uzywaja tego okreslenia
W szerszym 1 wezszym znaczeniu. Znaczenie szersze
odnosi sie do wiedzy na temat umystu — kazdej naiw-
nej psychologii — ktorej poczatki mozna zauwazy¢ juz
u bardzo matych dzieci. Wszelkie zachowania dzieci
Swiadczace o tym, ze traktuja one ludzi jako istoty
mysélace 1 czujace dowodza, zdaniem czeéci badaczy,
ze maja one teorie umyslu. Wymuszanie za pomoca
placzu zachowan dorostych, pocieszanie ptaczacego

1 Szersze omoéwienie przedstawionych zagadnien zawarto
w ksigzce autorki Co dzieci wiedzq o umysle i mysleniu (2002).

2 Nalezy przypomnied, ze wiedza potoczna, pojecia potoczne,
nazwanie czlowieka ,badaczem z ulicy” zawdzieczamy Kelly-
’emu (1955) oraz nurtowi badan nad poznaniem spotecznym
(patrz: Maruszewski, 1983)
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brata, oszukiwanie czy pierwsze zabawy w udawanie
stanowia przejawy szeroko rozumianej wiedzy na temat
umystu, czyli teorii umystu. Z kolei wezsze znaczenie
terminu ,teoria umystu” odnosi sie do abstrakecyjnych,
spéjnych, systemow przyczynowo-wyjasniajacych, kté-
re pozwalaja dziecku przewidywac i wyjasniaé zacho-
wania poprzez odnoszenie sie do nieobserwowalnych
stanéw umystu, takich jak przekonania, pragnienia,
emocje czy wrazenia.

Szczegblny przyktad wezszego rozumienie okreéla-
nia ,teoria umystu” stanowia poglady Alison Gopnik
1 Henry’ego Wellmana (1994). Badacze ci twierdza, ze
rozwdj rozumienia umyshu u dzieci to ciag nastepu-
jacych po sobie naiwnych teorii, ktére w poréwnaniu
z teoriami naukowymi charakteryzuje mniejszy sto-
pien ogdlnoéci, spdjnosci, statoSci i systematycznoéci.
I tak, mozna twierdzié, ze zaréwno teorie nauko-
we, jak 1 dzieciece koncepcje sa produktem dziatan
ludzkiego umystu, ktéry probuje zrozumieé $wiat 1
przewidywaé zdarzenia. Dzieciece teorie sktadaja sie
z pewnej naiwnej ontologii 1 regut wyjaéniajacych.
Zawieraja one rOwniez teoretyczne konstrukty, ktore
nie sluza do klasyfikowania i uogélniania, ale do-
starczaja przyczynowych wyjasnien zjawisk. Teorie
naiwne, podobnie jak naukowe, posiadaja specyficzne
stownictwo, a znaczenia pojeé¢ moga byé interpretowa-
ne tylko w ramach odpowiedniej teorii. Trzecia, cha-
rakterystyczna cecha kazdej teorii jest tzw. spdjnosé,
wyrazajaca sie w tym, ze teoretyczne konstrukty,
wspoltpracujac, tworza okreslong strukture. Zmiany
w jednej czesci teoril maja swoje konsekwencje w in-
nych jej czesciach. Dzieciece teorie umystu, podobnie
jak teorie naukowe, zmieniajgq sie w toku rozwoju.
Zmiany te zachodza oczywiScie w znacznie krotszym
czasie niz zmiany w teoriach naukowych. Tym nie-
mniej rozwo] dzieciecych teorii przebiega zgodnie
z fazami, ktore charakteryzuja zmiany w teoriach,
a wiec: opér wobec niezgodnych informacji, reinter-
pretacja faktow, ktére przemawiaja przeciwko posia-
danej teorii (tzw. przeciwdowodéw), tworzenie hipotez
pomocniczych, ograniczone stosowanie nowej idei, az
w koncu stanie sie ona dominujaca w nowej teorii.
Podsumowujac, Gopnik i Wellman (1994), sa zwolenni-
kami pogladu, ze nazywanie dzieciecej wiedzy o umys§le
teoria nie stanowi wylacznie kwestii uzywania nowych,
popularnych okreélen, ale oddaje nature tejze wiedzy.

Podobny poglad bliski jest z pewnoscia twdorcom
samego terminu ,teoria umystu”. Dla porzadku nalezy
przypomnie¢, ze terminu ,,teoria umystu”, jako pierwsi,
uzyli David Premack 1 George Woodruff (1978) w swo-
ich badaniach nad szympansami. Pisali oni: ,Mdéwiac,
ze kto§ ma teorie umysltu stwierdzamy, ze osoba ta
przypisuje (imputes) stany umystowe sobie lub innym.
(...) System odniesien tego rodzaju mozna uwazaé za
teorie, po pierwsze dlatego, ze stany te nie sa wprost
obserwowalne, a po drugie, gdyz system ten moze by¢

uzywany, do przewidywania zachowan” (s. 515, cyt.
za Whiten, 1994).

Podsumowujac rozwazania definicyjne nalezy jesz-
cze wskazaé, w jakich szerszych nurtach badawczych
mieszcza sie rozwazania nad dzieciecymi teoriami
umysltu oraz przypomnieé¢ pionierskie badania nad
dzieciecq wiedza o stanach mentalnych.

7 pewnoscig badania dzieciecych teorii umystu to
badania nad rozwojem poznawczym dziecka, nad dzie-
cieca wiedza, czy reprezentacja Swiata. Dostrzeganie
W rozwoju procesOw poznawczych ogdlnej tendencji do
metapoznania, gdy poznanie, a wiec pewne sposoby
przetwarzania informacji same staja sie przedmiotem
poznania, a wiec z narzedzia zmieniaja sie w pozna-
wany przedmiot, to najbardziej charakterystyczny
rys wszystkich wspétezesnych koncepcji reprezentacji
(Nelson, 1986; Mandler,1983; Kamiloff-Smith, 1986).
Warto wspomnieé, ze John Flavell (1971) byl tym,
ktory wprowadzil termin ,metapoznanie”, przy czym
okreélat nim przede wszystkim dzieciece myS$lenie
o zjawiskach umystowych i psychicznych, a wiec cos, co
dzi§ nazywamy naiwna psychologia czy tez dzieciecymi
teoriami umystu.

Po drugie, nalezy podkresli¢, ze teorie umystu zwra-
caja szczegllna uwage na wiedze potoczna dziecka, do-
tyczaca zdarzen zycia codziennego oraz naiwnych wyja-
$nien owych zjawisk. Sa to wiec poszukiwania nalezace
do nurtu badan nad tzw. ,naiwnymi teoriami” (Carey,
1985; Wellman i Gelman, 1992), ktére koncentruja, sie
najczeSciej na okreSlonych aspektach doswiadczenia
indywidualnego dziecka. Sara Meadows (1997) nazywa
te fragmenty dzieciecego do§wiadczenia ,,obszarami po-
znania”’. Badaczka przedstawia, jak dziecko konstruuje
swoja wiedze o zjawiskach natury (naiwna biologia), o
zjawiskach fizycznych (naiwna mechanika) 1 wreszcie
o stanach umystu (naiwna psychologia — naiwne teorie
umystu). Innymi stowy, dzieciece teorie umystu stano-
wig fragment reprezentacji $wiata.

Po trzecie, badania nad dzieciecymi teoriami umy-
stu mozna réwniez umieszcza¢ w nurcie badan nad
poznaniem spolecznym (social cognition). Spostrze-
ganie spoleczne, rozumienie sytuacji spotecznych,
dostrzeganie i pojmowanie emocji, a wreszcie atrybucja
cech czy przekonan stanowia zagadnienia, ktore sa
w centrum zainteresowan badaczy zwanych ,teore-
tykami umystu”. Stad nie dziwi fakt, ze w ksiazce
Susan Hali (1997) pt. The development of social co-
gnition co najmniej w czterech rozdziatach autorka
prezentuje rozwazania dotyczace dzieciecej wiedzy
o umysle.

Po czwarte nie nalezy zapominaéd, ze za pioniera
badan nad dzieciecymi teoriami umystu mozna uwazacé
Jeana Piageta. Pierre Mounoud (1996) twierdzi wrecz,
ze badania Johna Flavella nad dziecieca umiejetnoscia
odrézniania pozoru i rzeczywistosci (appearance/
reality distiction) stanowiq z pewno$cia kontynuacje
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badan Jeana Piageta nad umiejetnoscia przyjmowania
perspektywy. Stad zdaniem tego badacza poéredni
wplyw Piageta na powstanie nurtu badan nad teoriami
umystu. Mounoud (1996) wymienia réwniez trzy inne
zrédta omawianego nurtu badan, lecz wspomina, ze
pierwszym ktory starat sie poznaé dzieciecq wiedze na
temat myé$lenia byt wlaénie Jean Piaget (1928).

Piaget pisal, ze w okresie przedoperacyjnym dzie-
ciece myslenie charakteryzuje realizm. Jego zdaniem:
»dziecko jest realista, bo nie wie nic o istnieniu pod-
miotu 1 0 wewnetrznym charakterze my$§li”. Mysl dla
dziecka jest —w ujeciu Piageta — Sciéle zwigzana ze swa,
treécia, miesza ono sfere wewnetrzna i zewnetrzna; co
wiecej, dla dziecka ,,my$l zanurza sie bezpoSrednio w
rzeczywistoséci, wptywa na bieg zdarzen” (s. 171). Piaget
stosowal metode kliniczna, ktéra stanowi kierowana
rozmowe z dzieckiem. Pytal dzieci od 6. do 12. roku
zycia: co to jest mysl, kto mysli, kiedy 1 w jaki sposéb
my§limy, o czym myélimy. Na podstawie uzyskanych
w ten sposob wynikéw Piaget wyodrebnil trzy stadia
w rozwoju dzieciecego rozumienia mys§lenia.

W stadium pierwszym, ktére wystepuje w mysleniu
dzieci w wieku okoto 6., 7. roku zycia, uwazaja one,
ze my§li sie ustami, uszami. Jednoczes$nie dzieci nie
odrézniaja wyrazéw od rzeczy nazywanych i utozsa-
miaja my$l z przedmiotem mys$l. Dlatego my§li mozna
dotknag.

W drugim stadium (8. do 10. rok zycia) mys$l to
glos w glowie. Dzieci twierdza, ze my$li sie mdzgiem.
Nadal jednak mys$] pozostaje materialng substancja
(,my$l to powietrze”, ,,to krew”), czym$ umieszczonym
w glowie, chociaz sfera zewnetrzna 1 wewnetrzna jest
juz odrézniona.

Ostatnie, trzecie stadium nastepuje okoto 11., 12.
roku zycia wraz z uéwiadomieniem sobie, ze mys$l jest
czyms$ niematerialnym, subiektywnym, psychicznym.

7 pewnoécia kazdy wspélczesny psycholog rozwo-
jowy zna krytyke badan piagetowskich, ale w §wietle
dalszych rozwazan stanie sie jasne jak w niewielkim
stopniu nurt badan nad teoriami umystu rézni sie
w swoich konkluzjach od pogladéw Jeana Piageta.

CO SIE ROZWIJA?
KRYTERIA POSIADANIA TEORII UMYSLU

Wspélezesni psychologowie poznawczy zgodni sa
w kwestii natury procesu nabywania wiedzy. Nikt juz
nie twierdzi, ze jest to proces bierny, ale przeciwnie
czesto podkresla sie fakt, ze aktywny proces struktu-
ralizowania informacji polega na tworzeniu pewnych
modeli poznawczych, a wiec teorii §wiata jako struktur
nadrzednych, porzadkujacych do§wiadczenie. Choé jak
wykazano, badacze rzadko precyzyjnie definiuja nature
tych teorii, probuja jednak sprawdzaé, czy dziecko po-
siada teorie umyshu, a wiec model stuzacy wyjasnianiu
1 przewidywaniu zachowan. Jakie sa zatem sposoby
odkrywania dzieciecych teorii umystu?

Dla badaczy dzieciecych teorii umystu rozumie-
nie przekonan innych osdb, zwlaszcza przekonan
falszywych, jest najbardziej adekwatnym sposobem
na sprawdzenie tego, czy dzieci sa Swiadome, ze to
wladnie czyje$ przekonanie o stanie rzeczywisto$ci,
nie za$ bezpoérednio rzeczywistos$é, przesadza o tym,
jak zachowuje sie dana osoba. Takie zalozenie lezy
u podstaw konstruowania eksperymentalnych technik
badania dzieciecych teorii umyshtu, a mianowicie testéw
fatszywych przekonan.

Istnieja dwa najbardziej popularne rodzaje testu
fatszywego przekonania: Test Niespodziewanej Zmiany
(TNZ), skonstruowany przez Wimmera i Pernera (1983)
oraz Test Zwodniczego Pudetka (TZP), stworzony
przez Pernera 1 wspélpracownikow (Perner, Leekman
1 Wimmer, 1987). W pierwszym z nich, tj. TNZ, dziecko
musi opisad, jak postapi osoba (np. laleczka) w pewne;j
sytuacji, ktéra pod jej nieobecno§é sie zmienita, np.
gdzie bedzie szukata kulki, ktéra pod jej nieobecno$é
przeniesiono z koszyka do pudelka. W Tescie Zwodni-
czego Pudetka dziecko ma natomiast przewidzieé, co
kto$ inny (kolega lub kolezanka, ktory/ktora tu zaraz
przyjdzie) pomy$li na temat zawartoéci pudetka, gdy je
zobaczy zamkniete. Wezesniej dziecko samo stwierdzi-
1o, ze pudetko, ktére np. zwykle zawiera kredki, okazuje
sie pelne czego$ innego, np. czekoladek.

Opisane powyzej testy falszywych przekonan stosuja,
badacze w wielu réznych wersjach, zmieniajac jedynie
rekwizyty czy postacie w inscenizacji, albo proponujac
dziecku historyjke obrazkowa. Czasami wtaczaja do
rozmowy z dzieckiem drugiego eksperymentatora albo
znang dziecku maskotke, ktéra odpowiada na pytania
eksperymentatora. Zawsze jednak istota zadania
polega na odkryciu mysli bohatera historyjki, czy tez
kolegi, ktéry nie widzial jeszcze przedmiotu. Zdarza
sie rOwniez, ze jedno dziecko rozwiazuje dwie lub trzy
préby czy testy falszywego przekonania, aby ustalié¢ czy
konsekwentnie udziela ono tej samej odpowiedzi (np.
Flavell 1 in., 1992). Innymi stowy, kryterium pozwala-
jacym stwierdzié, ze dziecko posiada tzw. minimalng
teorie umystu jest sprawdzenie, czy rozumie ono, ze
ludzie zachowuja sie zgodnie ze swoimi przekonaniami,
nawet wtedy, gdy te przekonania sa btedne, falszywe.

Zupelnie inaczej zaplanowali swoje badania Karen
Bartsch i Henry Wellman (1995). Analizujac wypowie-
dzi dzieci w sytuacjach naturalnych, autorzy pokazali
jak miedzy 2. a 5. rokiem zycia dzieci nabywaja wiedze
o umyséle, a wiec powoli konstruuja wlasna, zdrowo-
rozsadkowa psychologie. Zarejestrowali oni 12000
konwersacji dziesieciorga dzieci w wieku od péttora
roku do szeéciu lat, w ktérych pojawity sie takie cza-
sowniki mentalne jak np. my§le¢, wiedzieé, chcie¢. W
tych badaniach kryterium posiadania teorii umystu jest
uzywanie czasownikéw mentalnych. Dlaczego jednak
uzywanie czasownikéw mentalnych moze stanowié
kryterium rozumienia stanéw umystowych. Najlep-
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sze wyjasnienie przedstawia Anette Kamiloff-Smith
(1995) pokazujac, jak funkcjonuja tzw. czasowniki
mentalne (np. chcieé¢, myéleé, pamietaé, uwazac, byé
przekonanym). Czasowniki te faktycznie opisuja nasze
stany wewnetrzne. Wszelkie stwierdzenia zawierajace
czasowniki mentalne zbudowane sa z dwéch podsta-
wowych sktadnikéw. W literaturze okresla sie je jako:
propositional content 1 propositional attitude. Chodzi
tu o tre$¢ twierdzenia, jego odniesienie czy zawarto$é,
opisujaca fragment rzeczywistoéci (np. czekolada jest w
zielonej szafce) oraz ustosunkowanie wobec tej tresci,
wyrazone czasownikiem mentalnym i opisujgce pewna
postawe wobec twierdzenia, czy tez sam akt lub proces
stwierdzania (Jestem przekonana, ze czekolada jest w
zielonej szafce). Czasownik mentalny umozliwia wyra-
zenie pewnej postawy wobec rzeczywisto$ci, a prawdzi-
wos§¢ twierdzenia zawierajacego taki czasownik moze
zostaé okre§lona bez wzgledu na stan rzeczywistoSci.
Bez wzgledu na fakt, czy czekolada w szafce jest, czy
tez jej tam nie ma, moge by¢ o tym przekonana i to wla-
$nie moje przekonanie (a nie rzeczywisto$§¢) powoduje,
ze zachowuje sie w okreélony sposéb. Uswiadomienie
sobie, ze ludzie postepuja w danej sytuacji w pewien
sposéb, gdyz kierujq sie swoim obrazem rzeczywistosci,
stanowl istote teorii umyshu. Jest to zarazem dostrzeze-
nie, jak wazna jest relacja miedzy treScig twierdzenia
1 ustosunkowaniem wobec niej.

Na pytanie wiec postawione we wstepie — co sie
rozwija — nalezy odpowiedzieé: rozwija sie dziecieca
wiedza o umyséle, dziecieca reprezentacja stanéw men-
talnych. Aby to stwierdzi¢, postugiwano sie metodami
eksperymentalnymiiobserwacja w sytuacji naturalnej.
Prowadzono badania poprzeczne, jak 1 podtuzne.

Pierwsze badania z uzyciem opisanych technik
przyniosly jeden zasadniczy wniosek, a mianowicie
okazalo sie, ze okoto 4 roku zycia w dzieciecym rozu-
mieniu umystu nastepuje znaczaca zmiana. Trzylatki
nie radza sobie w testach falszywych przekonan, a
5-latki rozwiazuja je bez zadnych trudnosci. Badacze
twierdza bowiem, ze czterolatki rozumieja juz, ze lu-
dzie maja przekonania, ze te przekonania moga zmie-
niaé¢ sie w czasie, moga by¢ falszywe lub prawdziwe
1 ze powstaja one w naszych umystach, dzieki doste-
powi do informacji. Rozumienie natury umystu, a
mianowicie faktu, ze pozwala on cztowiekowi budowaé
obraz rzeczywistoéci, a wiec aktywnie przetwarzad
(interpretowacé) informacje, to istota teorii umystu,
ktora posiadaja dzieci pod koniec wieku przedszkol-
nego. Oczywiécie badacze réznie wyrazaja te mysl.
I tak Josef Perner (1991) pisze o reprezentacyjnym mo-
delu rzeczywistosci, Peter Mitchell (1996) o tendencji
do symbolizmu, Karen Bartsch 1 Henry Wellman (1995)
o psychologii przekonan — pragnien, a John Flavell
(Flavell, Miller 1 Flavell, 1993; Flavell, Green i Flavell,
1995) o posredniczacej naturze umystu, ktéra pozwala
pojmowac nie tylko falszywe przekonania, ale emocje,
fikcje, zarty, analogie, przyslowia czy metafory.

Inny zasadniczy cel wszystkich badan nad dziecie-
cymi teoriami umystu stanowila zwykle odpowiedz na
pytania: kiedy, w jaki sposéb oraz dlaczego dziecko
buduje swoja wiedze o stanach mentalnych, swoja
naiwna, zdroworozsadkowa psychologie (zob. Flavell,
Green i Flavell, 1995; Biatecka-Pikul i Zarska, 1996).
Pozostawiajac na marginesie pytanie ,kiedy”, warto
zwroci¢ szczegblna uwage na kolejne typowo rozwojowe
pytanie — ,,w jaki sposob”.

MECHANIZM ROZWOJU
— JAK ROZWIJA SIE, TEORIA UMYSLU

Na pytanie to starato sie odpowiedzieé¢ wielu bada-
czy, stad wiele koncepcji rozwoju dzieciecych teorii
umystu. Proba ich skrétowego przedstawienia w
jednym tekécie staje sie mozliwa tylko wtedy, gdy
poréwnamy poglady badaczy wedlug zasadniczych
przesadzen metateoretycznych i wyrdéznimy raczej
grupy pogladéw niz koncepcje pojedynczych autorow.
Oczywiécie nie mogac uniknaé nazwisk twoércéw danego
stanowiska, nalezy pamietaé, ze przytaczane ponize]
koncepcje stanowia jedynie wybrane, najczeéciej cy-
towane w literaturze poglady. Co wiecej, niektére z
nich tworza juz z pewnos$cig zwarte teorie o charakte-
rze wyjasniajacym, a inne wylacznie opisuja zmiany
w dzieciece] wiedzy na temat stanéw umystu.
Zasadnicza kwestia jest, czy zmiany w dzieciecej
wiedzy na temat stanéw mentalnych wynikaja ze
zmian w sferze poznawczej w ogéle, czy tez rozwdj teorii
umystu stanowi specyficznag sfere czy zakres rozwoju,
niesprowadzalny 1 niewynikajacy ze zmian w innych
sferach. Poglad pierwszy, znany w literaturze jako
koncepcje typu domain-general, uyjmuje reprezentacje
stanéw mentalnych w ramach poznania spotecznego 1
pokazuje, ze w okresie od 3 do 6 roku zycia w rozwoju
dziecka nastepuja réwniez inne zasadnicze zmiany
poznawcze np. w zakresie rozwoju jezyka, uwagi, a
szczegdlnie my§lenia. I tak np. Paul Harris (1991)
twierdzil, ze nasze rozumienie umystu nie jest kwestia,
teorii, a jedynie kwestia wyobrazen tj. wyobrazania
sobie, co czuja 1 my$la inni. Nie jest potrzebna zadna
abstrakcyjna struktura przekonan, aby wyjasnié, co
czuja 1 mysla inni. Jego koncepcja, zwana teoria symu-
lacji zaktada, ze mamy bezpoéredni dostep do wlasnych
wewnetrznych stanéw psychicznych 1 mozemy dzieki
temu symulowac czyje$ stany, wyobrazajac sobie — czyli
— projektujac swoje przezycia w sytuacje, w ktorej znaj-
duje sie kto$ inny. Poglady podobne prezentuje Michael
Tomassello (1995), wskazujac, ze co§, co nazywamy
teorig umystu wyraza jedynie zmiany w dzieciecych
mozliwo$ciach poznawczych 1 komunikacyjnych.
Przeciwne poglady, zwane w literaturze koncep-
cjami wskazujacymi na specyfike zmian (domain-
-specific), prezentuja z pewnoscia tacy badacze, jak
wspominani juz Bartsch i Wellman (1995) czy Alan
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M. Leslie (1991). Przyktadowo, Bartsch 1 Wellman
(1995) stwierdzili, ze istniejg trzy fazy rozwoju na-
iwnej psychologii. W fazie pierwszej, nazywanej psy-
chologia pragnien (desire psychology), dzieci méwia
o pragnieniach swoich 1innych os6b, o tym, czego chca,
co lubia. Przywotujac pragnienie, wyjaéniaja dziala-
nia 1 interakcje. Faza ta jest charakterystyczna dla
trzeciego roku zycia, kiedy zwykle w slowniku dzieci
nie ma odniesien do przekonan czy mysli. Zdaniem
autoréw, fakt ten pokazuje, ze teoria umystu matych
dzieci to psychologia pragnien. Dzieciece rozumienie
pragnien nie posiada wtedy charakteru reprezentacji,
gdyz pragnienia sa tylko w niewielkim stopniu inten-
cjonalne czyli odnosza sie do czego§, ale jest to jedynie
obiekt zewnetrzny. Dziecko sprowadza tre$é czyjegos
pragnienia do realnego przedmiotu, rzeczywistego
dzialania lub stanu rzeczy, a nie jest ono subiektyw-
nym, umystowym przedstawieniem. Dzieci w ten sam
sposéb rozumieja réwniez proste emocje oraz wszelkie
percepcyjne doswiadczenia.

W druga faze rozwoju teorii umystu wchodzi dziec-
ko konczac trzeci rok zycia. Zaczyna wtedy mowié nie
tylko o pragnieniach, lecz réwniez o przekonaniach.
Dzieci méwig o swoich my§lach, wyobrazonych ideach
(my$latem o jezu) oraz przedstawiaja swoje przeko-
nania (np. stwierdzaja, ze myS§la, ze co§ dzieje sie
w okreslony sposob). Méwig nawet o fatlszywych prze-
konaniach. Jednakze, w tej drugiej fazie, tj. w wieku
od 3 do 4 lat, dziecieca koncepcja przekonan nie jest
najwazniejszym i dominujacym sposobem wyjasniania
dzialan innych oséb. Mimo wszystko dzieci méwia o
pragnieniach znacznie cze$ciej niz o przekonaniach
i choé potrafia opisywaé ludzkie my$li nadal odnosza,
sie do pragnien, aby zrozumieé¢ zachowania. Czyli
choé¢ uzywaja okreslen dla przekonan, nawet tych
falszywych, to jednak nadal wnioskuja i wyjaéniaja,
zachowania w terminach pragnien. Dlatego wlasnie,
faze te Bartsch 1 Wellman (1995) nazwali psychologia,
pragnien-przekonan (desire-belief psychology). Jest to
faza posrednia, w ktérej chociaz dzieci rozumiejq juz
nature przekonan, to jednak ignoruja przekonania
wyjaéniajac przyczyny zachowan.

Dopiero w trzeciej fazie psychologi przekonan-pra-
gnien, dochodzi do zrozumienia, ze przekonania jako
umyslowe reprezentacje §wiata, decyduja o zacho-
waniach innych ludzi. Opisana zasadnicza zmiana w
dzieciecej teorii umystu nastepuje w wieku okolo 4 lat.
Od tego momentu, aby wyjaénié¢ zachowania, dzieci
czesciej odnosza sie do przekonan, mysli, wyobrazen i
to zaréwno prawdziwych, jak 1 blednych. Dzieci sg juz
swiadome, ze ludzie nie tylko maja przekonania ale,
ze wladnie te przekonania na temat rzeczywistosci
decyduja o zachowaniu.

Skrotowo przedstawione poglady Bartsch 1 Wellma-
na (1995) stanowia takze dobry przyktad koncepcji,
ktora jednoznacznie stwierdza, ze zmiany w zakresie

dzieciecej wiedzy o umyS$le sa specyficzne dla tej wila-
$nie dziedziny. Réwnoczes$nie koncepcja autoréw odnosi
sie do drugiej waznej podstawowej kwestii, mianowicie
problemu skokowosci czy ciagloSci zmian. Pytanie o
stadialno§¢ zamian rozwojowych nieuchronnie wy-
maga rozstrzygniecia. Nie wiadomo czy wyrdzniane
stadia (fazy) stuza jedynie uporzadkowaniu opisu czy
tez wskazuja na istnienie zasadniczych przetoméw w
rozwoju. Przywotywane juz poglady Gopnik 1 Wellma-
na (1994) oraz Bartsch 1 Wellmana (1995) sa jasne. W
dzieciecym mys$leniu o stanach mentalnych nastepuja
nagte, rewolucyjne zmiany, a mechanizm, ktory fak-
tycznie odpowiada za budowanie teorii umystu polega
na stawianiu 1 testowaniu hipotez.

Z kolei poglady Petera Mitchella (1996) sg dobra
egzemplifikacja stanowiska przeciwnego, wskazujacego
na ciggtosé zmian. W koncepcji dzieciecego realizmu
Petera Mitchella, autor wychodzac z perspektywy
ewolucyjno-pragmatyczno-funkcjonalnej, starat sie
przedstawi¢ mechanizm budowania dzieciecej wiedzy
o umysle.

Zdaniem Mitchella rozwdj teorii umystu, nie polega
na radykalnej, ostrej zmianie, lecz na stopniowym
dochodzeniu do coraz pelniejszego rozumienia stanéw
umyslowych. Podkreslanie radykalnosci zmian jest
skutkiem, zdaniem Mitchella (1996), faktu, ze testy
falszywych przekonan maja charakter zadan ,zero-je-
dynkowych” czyli odpowiedZ dziecka moze by¢ dobra
lub zta. Takie zadania prowadza do identyfikowania
zmian skokowych. Moze sie zdarzy¢, ze brak poprawne;j
odpowiedzi nie oznacza, iz dziecko nie posiada pewne;j
minimalnej kompetencji w zakresie danego zadania, a
jednak nie potrafi z niej skorzystaé. Zdaniem Mitchella,
rozwdj teorii umystu to powolna ewolucyjna zmiana, a
nie poznawcza rewolucja.

Opisywana zmiana — wedtug Mitchella (1966) — ma
charakter przejscia od sktonnosci do realizmu — do
sklonnoéci do symbolizmu. W ,hipotezie przeszka-
dzajacej rzeczywistoéci” (reality masking hypothesis)
Mitchell twierdzi, ze dzieci nie rozwiazujg testow
falszywych przekonan, gdyz rzeczywistoé¢ szczegdlnie
przyciaga ich uwage (attention-grabbing). Rzeczywi-
sto$¢ posiada pewien magnetyzm i1 zmusza dziecko do
odpowiedzi zgodnej z aktualnie spostrzegana sytuacja.
Realizm, jako dzieciece poddanie sie wplywowi rzeczy-
wistosci, powoduje, ze dzieci uwazaja, iz bohater testu
falszywego przekonania poszuka przedmiotu tam, gdzie
on aktualnie sie znajduje oraz, ze kolega bedzie znat
prawdziwa, czyli rzeczywista zawarto$¢ zwodniczego
pudetka.

Mitchell (1996) w swojej koncepcji stara sie wyjasnic,
dlaczego rzeczywisto$¢ tak mocno przyciaga uwage
dziecka. Jego zdaniem do 3., 4. roku zycia rodzice
stwarzaja dziecku pewien ,parasol ochronny”, tzn. za-
pewniaja mu pozywienie, cieplo i1 bezpieczenstwo, nie
zadajac nic w zamian. Dziecko nie musi by¢ dyplomata
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czy psychologiem, aby osiagnaé zawsze uprzywilejo-
wana pozycje w stosunkach z otoczeniem. Jego zada-
niem jest wtedy poznawanie rzeczywisto$ci, badanie,
eksplorowanie przedmiotéw, gdyz samo wyposazenie
genetyczne nie pozwala mu natychmiast przystosowaé
sie do otoczenia. Wrodzone strategie uczenia sie oraz
sktonno$§é do uwazania na rzeczy nowe powoduja,
ze rzeczywisto$¢ posiada dla matego dziecka pewien
magnetyzm. Innymi stowy §wiat rzeczywisty posiada
priorytet nad przekonaniami.

Dopiero w 3., 4. roku zycia pojawiajq sie dwa wazne
czynniki: aktywno$é symboliczna, czyli jezyk 1 zaba-
wa oraz wejécie w §wiat spoteczny. Rowiednicy nie
zawsze uczynni 1 zyczliwi, powoduja, ze dziecko musi
nauczy¢ sie uwzgledniaé¢ przekonania innych oséb.
Zeby zdoby¢ przyjaciét 1 wptywaé na ludzi dziecko
musi wiedzieé, co mysla inni. Dzieki mozliwosci wyra-
zania my$li 1 przekonan w jezyku oraz dzieki zabawie
w udawanie dziecko powoli zdobywa zdolno$é do ogra-
niczania swojej naturalnej sklonnosci, aby poddaé sie
wplywowi rzeczywistoéci. Realizm przestaje domino-
wac lecz wspolistnieje ze sktonnoéciami do symbolizmu.
Wtasénie wtedy mozliwe staje sie zrozumienie, ze to
wewnetrzne, niespostrzegalne stany umystu decyduja o
naszym zachowaniu. Zdaniem Mitchella (1996) — skton-
nosci realistyczne sa stopniowalne 1 nigdy catkowicie
nie zanikaja.

Przedstawione koncepcje mozna rowniez analizowaé
poszukujac odpowiedzi na pytania, czy rozwdj to ku-
mulacja do$wiadczenia czy raczej jego transformacja,
bardziej precyzyjnie uyymujac kwestie: ptynnosé — sko-
kowo$é oraz ciagloéé-stadialnoéé. Poniewaz jednak
badacze rzadko explicite prezentuja swoje poglady
dotyczace tych zasadniczych kwestii, trudno jest na
tym etapie badan podaé jednoznaczne rozstrzygniecia.
7 pewnos$cia ma racje Mitchell (1996), gdy twierdzi, ze
sam rodzaj zadan proponowanych dzieciom do rozwia-
zania moze przesadzi¢ o odkrywanych zaleznosciach.
Ciagle wiec wiele pytan dotyczacych dzieciecej teorii
umystu, a zwlaszcza mechanizméw rozwoju pozostaje
bez odpowiedzi.

CZYNNIKI WARUNKUJACE ROZWOJ DZIECIECEJ
TEORII UMYSLU CZYLI DLACZEGO DZIECI
BUDUJA TEORIE UMYStLU

Odpowiedzia na tak sformutowane pytanie moze by¢
wskazanie istotnych czynnikéw, ktére inicjuja 1 pod-
trzymuja rozwdj. Najczesciej badacze moga jedynie
podaé korelacje miedzy zmiennymi, stad ich wnioski
dotycza jedynie relacji, a nie zwiazkéw przyczynowych.
Dlatego takze chetniej pisza o prerekwizytach czy
prekursorach teorii umystu, niz o zrédtach czy przy-
czynach. Nim jednak zostana wskazane najwazniejsze
prerekwizyty dzieciecych teorii umyshu warto przedsta-
wi¢ wspolczesna wersje sporu natywizm — konstruk-

tywizm, ktéra pojawia sie na gruncie prezentowanej
problematyki.

Alan M. Leslie (1991), ktéry opowiada sie za sko-
kowosScia rozwoju 1 istnieniem naglych przetoméw
w dzieciecej wiedzy o umyséle, stwierdza, ze mechanizm
rozwoju teorii umystu wcale nie polega na gromadze-
niu informacji, testowaniu hipotez czy transformacji
wiedzy. Wedlug Lesliego (1994), istnieje wrodzony
modul teorii umystu tzw. Mechanizm Teorii Umystu
(ToMM), ktéry pozwala opanowaé procesy potrzebne do
zrozumienia zachowan innych ludzi droga kalkulacji
(computation). ToMM dziata na zasadzie szybkiego
1 ciaglego przetwarzania informacji. Mechanizm ten
dziata wzglednie spontanicznie oraz niezaleznie od
percepcji, kierujac uwage dziecka na stany umystu,
ktére w przeciwienstwie do zachowan sa niewidzial-
ne, niestyszalne 1 niewyczuwalne. ToMM pozwala
na wytworzenie specyficznych postaw, ktére mozna
nazwa¢ zdolnos$ciami do przyswojenia teorii umystu
czyli zapewnia intuicyjny wglad w stany umystu.
Mechanizm ToMM jest zaburzony i nie rozwija sie u
dziecka autystycznego 1 dlatego wlaénie nie potrafi ono
przyswoié teorii umystu.

Zdaniem Lesliego (1994), zdolno$é do udawania,
ktora pojawia sie miedzy 18. a 24. miesigcem zycia
to przejaw dziatania ToMM. Dzieci same zaczynaja
odgrywaé sytuacje na niby oraz rozumieja udawanie
innych oséb. Klasycznym juz przyktadem podawanym
przez Lesliego jest zabawa dwulatka z matka, ktora
udaje, ze banan to telefon. Zabawa ta stanowi pierw-
szg z form zabawy w udawanie tzw. forme odniesienia
(reference). Jest to inaczej udawanie substytucyjne,
gdyz udajemy, ze jakis obiekt jest tym, czym napraw-
de nie jest (np. banan — stuchawka telefonu). Druga
forma udawania, tzw. forma prawdy (¢ruth), polega
na udawaniu wlasciwosci; wowcezas zachowujemy
sie tak, jakby dany obiekt posiadat cechy, ktérych w
rzeczywistoéci nie ma (np. udajemy, ze rece sa mokre,
podczas gdy sa one suche). Trzecia forma udawania,
tzw. forma istnienia (existance), polega na udawaniu
egzystencjalnym, czyli jest wyobrazaniem sobie czegos,
czego w rzeczywisto$ci nie ma (np. kapelusz na czyjej$
glowie). Zdaniem Lesliego, relacja pomiedzy reprezen-
tacjg stanowi kryterium wyrédznienia wymienionych
trzech form udawania a tym, co ona reprezentuje. Owe
trzy odmiany udawania wystepuja zawsze wspolnie,
wzajemnie sie dopelniajac 1 dlatego, wedtug Lesliego,
tworza, zesp6t (czy pakiet). Podkre§lanie, ze udawanie
w réznych formach to jednolita zdolno$é wiaze sie
z dostrzeganiem, ze zdolno§¢ do udawania laczy sie
zawsze ze zdolnoscig do rozumienia udawania innych.
Mate dziecko nie tylko samo inicjuje zabawy w udawa-
nie, ale natychmiast podejmuje i rozumie taka zabawe,
gdy rozpocznie ja opiekun (np. gdy podajac mu pusta
filizanke poprosi, aby wypilo to pyszne mleko). Inna
wazna, wlasciwoScia charakterystyczng dla udawania
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jest fakt, ze jest ono zawsze zakotwiczone (anchor) w
,tu1teraz”’, a wiec ma charakter tymczasowy, chwilo-
wy. Dany przedmiot czy sytuacja tylko na czas zabawy
uzyskuja pewne cechy, ktére natychmiast traca, gdy
przestajemy udawacé (po chwili zabawy telefonem =
bananem, mozna go spokojnie zjes¢).

Leslie (1994), opisujac dzialanie mechanizmu
ToMM, wyrbznia 3 typy reprezentacji: podstawowa
(primary), ktora jest dostowna, zrozumiala definicja
Swiata; roztaczona (decoupled), czyli nieprzejrzysta,
czasowa, wersje reprezentacji podstawowej, ktéra po-
zwala traktowac informacje jako raport na temat stanu
umystu innej osoby; oraz metareprezentacje — zbidr
prostych relacji miedzy reprezentacjami, skladajacy
sie na strukture. Zdaniem Lesliego jesli dziecko bawi
sie bananem tak jakby byl on telefonem, to z pew-
nos$cia ma w umysle: (1) reprezentacje podstawowa
czyli obraz banana (wie, ze to banan, wie jakie ma
wlasnoéci, do czego stuzy); (2) reprezentacje roztaczona,
czyli obraz telefonu-banana (chwilowo uwaza, ze jest
to telefon, ktéry podala mu mama 1 znajac wszystkie
wlasnoéci telefonu, tak traktuje banan). Dla dziecka
chwilowo banan staje sie telefonem, bo tak my$li
o nim mama. Innymi stowy, podejmuje ono zabawe, bo
rozumie, ze inne osoby maja mysli. Jak pisze Leslie,
istota procesu rozlaczania (decoupling) polega na czaso-
wym zawieszeniu prawdziwych wlasno§ci przedmiotu,
a przyjeciu wlasno$ci zasugerowanych przez druga oso-
be. Co wiecej, zdaniem tego autora, dziecko bawiac sie
w udawanie z pewnos$cig posiada takze pewna wiedze
na temat relacji czy zwigzkow miedzy wyrdéznionymi
rodzajami reprezentacji, czyli reprezentacja podsta-
wowa 1 roztaczona. Jest to metareprezentacja, a wiec
reprezentacja wyzszego rzedu, ktora pozwala dostrzec 1
odréznié, kiedy banan jest bananem, a kiedy 1 dlaczego
»staje sie” telefonem (czyli, co to znaczy — udaje, ze to
telefon). Metareprezentacja umozliwia to, co zdaniem
badaczy dzieciecych teorii umystu jest najistotniejsze:
rozrdznienie ustosunkowania wobec stwierdzenia
(udaje) od tresci stwierdzenia (ze to telefon).

Karmiloff-Smith (1995) nazywa poglady Lesliego
statycznym natywizmem, gdyz w ich §wietle wytacznie
dojrzato$é wrodzonych struktur mézgowych decyduje o
tym, ze w wieku 18. miesiecy dziecko zaczyna udawac,
czyli zdaniem tego autora tworzy¢ teorie umystu w
postaci metareprezentacji. Takze Bartsch 1 Wellman
(1995), krytykujac teorie Lesliego, podkreslaja jej nie-
-rozwojowy charakter. Zaklada ona bowiem istnienie
modutu, ktéry jest wrodzony i nie podlega zmianom, a
jedynie przejawia sie w réznych zachowaniach. Moz-
na twierdzié, ze niektére z koncepcji, wyjasniajacych
rozwo) dzieciecych teorii umystu (np. teoria Lesliego),
bliskie sg natywistycznemu stanowisku Jerry’ego Fo-
dora (1983) 1 podkreslaja role wrodzonych wlasciwosci
mézgu, niezbednych dla rozwoju dzieciecych teorii
umystu.

Jednakze wszystkie przywotane powyzej koncepcje,
jak teoria teorii Gopnik 1 Wellmana (1994), propozycja
Bartsch 1 Wellmana (1995), koncepcja Mitchella (1996),
czy opisana w innym miejscu, propozycja Flavella
(patrz: Biatecka-Pikul, 1998) stanowia dobra ilustracje
tezy przeciwnej a mianowicie, ze wspolczesne badania
nad dzieciecym rozumieniem stanéw umystowych w
swej istocie sa réznymi stanowiskami konstrukty-
wistycznymi. Nawet pobiezna analiza sformutowan
takich jak: ,,dziecko buduje teorie umystu”, , przedszko-
lak konstruuje reprezentacje stanéw mentalnych” czy
»czterolatek nabywa wiedze o stanach umystowych”,
dowodzi, ze badacze z pewnoécia prezentuja poglady
bliskie Piagetowi czy Brunerowi.

Przedstawiona wspolczesna wersje sporu natywizm
— konstruktywizm na gruncie badan nad dzieciecymi
teoriami umystu probuje rozstrzygnaé Anette Kar-
miloff-Smith (1995). Zestawia ona koncepcje Piageta
1 Brunera, a wiec konstruktywistyczne podejécia do
rozwoju, z teorig Fodora (1983), jako wspodlczesna
koncepcja natywistyczna (niezalezne, wrodzone, ana-
tomicznie zlokalizowane moduty) 1 proponuje wpro-
wadzenie pojecia ponownego okre§lania reprezentacji
w innym formacie (representational redescription).
Pisze: ,Specyficznie ludzkim sposobem zdobywania
wiedzy przez umyst jest uzytkowanie informacji, kto-
re juz posiada (zaré6wno wrodzonych, jak i nabytych)
poprzez ponowne okreélenie ich reprezentacji, lub
precyzyjniej, poprzez wielokrotne re-reprezentowanie
w réznych reprezentacyjnych formatach, tego, co
przedstawiaja wewnetrzne reprezentacje (1995, s.
15)”. Karmiloff-Smith cze$ciowo podziela poglady na-
tywistow, ze prawdopodobnie istniejg predyspozycje
specyficzne dla dziedziny teorii umystu i jednocze$nie
twierdzi, ze nie wyklucza to istnienia wpltywoéw érodo-
wiska socjo-kulturowego na rozwoj dzieciecych teorii
umyshtu. Przypominajac wazne rozréznienie miedzy
trescig twierdzenia a ustosunkowaniem wobec twier-
dzenia zauwaza, ze rozumowanile z zakresu teorii
umystu ma wtasnie dlatego szczegdlny charakter, ze
trudno jest odnalezé inng dziedzine ludzkiego poznania,
w ktérej rozréznienie miedzy treécia twierdzen, a
ustosunkowaniem wobec niej stanowiloby tak istotna
sprawe. ,Mechanizmy teorii umystu i typy reprezenta-
¢ji, ktore sa przez nie generowane, moga w Najwyzszym
stopniu, w calym tego slowa znaczeniu, okazaé sie
specyficzne dla tej dziedziny (tamze, s. 127)”. Innymi
stowy, aby dziecko moglo zrozumieé fatszywe przeko-
nania, musi przede wszystkim réznicowac ustosunko-
wanie wobec czyjego$ twierdzenia o rzeczywistosci (On
jest przekonany, ze czekolada jest w zielonej szafce) od
treéci twierdzenia (Czekolada jest w zielonej szafce).
Dostrzeganie tej subtelnej réznicy wymaga rozumienia
czasownikow mentalnych, a wiec $ci§le zwiazane jest
Z rozumieniem mowy.
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Rozwazajac problem korzeni teorii umystu, wskazac
nalezy, ktore zachowania matych dzieci §wiadcza o
tym, ze odnoszg sie one do innych oséb jako do istot
posiadajacych mysli, pragnienia, intencje. Korzystajac
z propozycji Charlie Lewisa 1 Mitchella (1994) przed-
stawione zostana 3 grupy przestanek: 1) percepcyjno-
-poznawcze, 2) zwigzane z umiejetnoécia udawania,
3) komunikacyjno-spoteczne.

Po pierwsze, badania nad niemowletami dowodza,
ze dzieci juz od urodzenia ze szczegblnym zaintere-
sowaniem odnosza sie do innych ludzi, a wiec innych
przedstawicieli swojego gatunku. Noworodki preferuja,
patrzenie na twarze (eksperyment Johnsona i Mortona,
1991), chetniej stuchaja glosu matki niz innej kobiety,
odrézniaja zapach matki, a wiec darza szczegdlnym
zainteresowaniem zachowania innych ludzi. Astington
(1993) twierdzi, ze podstawa teorii umystu jest umie-
jetnoé¢ odrozniania ludzi 1 przedmiotow.

Gopnik, Slaughter 1 Meltzoff (1994) dowodza, ze
rozumienie percepcji wzrokowej jest prekursorem
rozumienia przekonan. Przywolujac badania Georga
Butterwortha (1991) 1 Simona Baron-Cohena (1991)
mozna twierdzié, ze miedzy 9. a 12. miesiacem zycia
dziecko zaczyna rozumieé role spojrzenia innej osoby
czy gestu wskazywania w akcie komunikowania sie.
Wydaje sie, ze dziecko zdaje sobie sprawe nie tylko z
tego, ze inni ludzie patrza na przedmioty, ale rowniez z
faktu istnienia relacji miedzy spojrzeniem a zewnetrz-
nym $§wiatem. P6zniej, bo okolo 18. miesiaca zycia
dziecko rozumie juz stato$é przedmiotu, a wiec wie, ze
moze go nie spostrzegac, cho¢ przedmiot nadal istnieje
w konkretnym miejscu. Dziecko zaczyna by¢ éwiadome
relacji miedzy fizyczng lokalizacja przedmiotu a moz-
liwoscig dostrzezenia przedmiotu.

Inne osiagniecia w zakresie rozumienia procesu
spostrzegania opisal Flavell (Flavell 1 in., 1981)
1 stwierdzil, ze 2.5-letnie dzieci rozumiejg juz, iz choé
one same widza przedmiot kto§ inny moze go nie
widzie¢ (i odwrotnie). Flavell nazywa to poziomem
1 umiejetnosci przyjmowania perspektywy (level-1
perspective-taking). Poziom 2 umiejetno$ci przyjmo-
wania perspektywy wymaga duzo bardziej ztozonej
wiedzy. Dzieci musza ocenié, jak ktos$ spostrzeze dany
przedmiot, ktéry przedstawiony jest tak, by wydawat
sie inny (np. ,,do géry nogami”). Gopnik 1 in. (1994),
przypuszcza, ze rozumienie percepcjl stanowi prere-
kwizyt rozumienia przekonan. Aby udowodnic¢ te teze,
autorka udowadnia, ze dzieci nie tylko wczeéniej ro-
zumieja bledy percepcyjne niz bledne przekonania, ale
réwniez, ze uczenie dostrzegania blednych spostrzezen
(w tzw. percepcyjnych zadaniach — perceptual tasks),
polegajacych na wyraznym pytaniu o to, co kto$ inny
spostrzega w danej sytuacji, przyspiesza rozumienie
falszywych przekonan. Mozna twierdzié¢, ze sprawno-
$ci rozumienia percepcji stanowia, istotne przestanki
rozwoju dzieciecego rozumienia umystu.

Do drugiej grupy przestanek wiedzy o umysle nale-
zy umiejetnoéé udawania. Interesujacych danych na
temat poczatkéw dzieciecych teorii umyshu dostarcza
Leslie (1994), ktory pisze, iz dziecieca wczesna zabawe
w udawanie, czyli te pojawiajaca sie okoto 18. mie-
sigca zycia, mozemy odczytywac jako relacje miedzy
podstawowa reprezentacja (primary representation
— bezposrednim obrazem rzeczywistego przedmiotu,
ktérym dziecko sie bawi np. klockiem) 1 roztaczona
reprezentacja tj. reprezentacja drugiego rzedu (se-
cond-order representation, decoupled representation
— dotyczacg zawarto$ci udawania np. ze klocek jest
filizanka petna herbaty). Roztaczanie (decoupling) po-
zwala dziecku traktowaé udawana zawartos§¢ odrebnie
od normalnych relacji, ktéra przyjmuje podstawowa
reprezentacja rzeczywistego obiektu lub zdarzenia.
Reprezentacje podstawowa 1 roztgczona angazuja
rézne poziomy przetwarzania i stosujq sie do innych
logicznych 1 przyczynowych sposobéw wnioskowania.
Kiedy dziecko udaje, ze klocek jest filizanka pelna
herbaty to jednak nie przeszkadza mu rozumied, jakie
sa prawdziwe wlasnoéci tego klocka 1 jakie sa praw-
dziwe wlasnoéci filizanki, ktéra jest petlna herbaty.
7 pewnoScia wiec w zabawie w udawanie mozemy
dostrzec przestanki teorii umystu. Udawanie, czyli za-
chowanie ,na niby” wymaga, zdaniem Lesliego (1987),
umiejetnos$ci rozrbéznienia rzeczywistosci od repre-
zentacji tej rzeczywisto$ci. Takie zabawy dzieci dwu-
1 trzyletnich sa powszechne i z pewnos$cig dowodza, ze
dziecko zaczyna rozrézniaé swiat pomys$lany od §wiata
rzeczywistego.

Trzecia grupe przestanek dzieciecych teorii umystu
nazwano spoleczno-komunikacyjnymi. Stanowiq je
wszystkie te zachowania dzieci, ktére mozemy wigzaé
z poczatkami spolecznego odnoszenia oraz kontak-
tami z otoczeniem poprzez konwersacje, zaréwno
niewerbalna, jak 1 jezykowa. Dzieci bardzo wczesnie
W rozwoju zwracajg uwage na gesty, ruchy ciata, wzo-
ry interakcyjne, spojrzenia opiekunéw. Juz Jerome
Bruner (1975) opisal epizody wspbélnego zwracania
uwagi (joint attention) w 5., 6. miesiacu zycia, a wcze-
$niej spoleczny uémiech, ktore §wiadcza o tym, ze
dziecko inaczej odnosi sie do ludzi, a inaczej do przed-
miotéw. Rudolf Schaffer (1994), piszac o epizodach
wspoOlnego zaangazowania (joint action), dowiédl, ze
sa one podstawa tworzenia sie wiezi, a zarazem sta-
nowia sytuacje ,podzielania dzialania” przez matke
1 dziecko. W takich sytuacjach na ptaszczyznie przed-
werbalnej dochodzi do wzajemnego zrozumienia.
Zrozumienie za$ prowadzi do nawiazania kontaktu
1 umozliwia w przysztoéci poznanie drugiej osoby jako
istoty myslacej i czujace;.

George Butterworth (1991), opisal dzieciece gesty
1 nazwal je komunikacja ostensywna czyli przedjezy-
kowym sposobem komunikowania sie poprzez skie-
rowanie uwagi adresata, na co$, co jest przedmiotem
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zainteresowania nadawcy. Komunikacje ostensywna
zapewnia koordynacja miedzy spojrzeniem 1 gestem
wskazywania. Sa dwa typy komunikacji ostensywne;j
(Baron-Cohen,1989): protoimperatywy (proto-impe-
ratives) 1 protodeklaratywy (proto-declaratives). W
protoimperatywach gest wskazywania 1 spojrzenie sa
dzieciecymi, niewerbalnymi sposobami na otrzyma-
nie przedmiotu od interlokutora. Protoimperatywy
uzywaja kilkumiesieczne dzieci, ktére nie potrafia
same zdobyé¢ przedmiotu 1 musza za pomoca takich
gestéw 1 spojrzen wplywacé na zachowanie opiekuna.
Okoto 12. miesiaca zycia pojawia sie wiecej protode-
klaratywow, czyli takich gestéw wskazywania, ktére
sq raczej dzieciecym sposobem skomentowania stanu
rzeczywistosci (,0 jaka ladna zabawka”) niz sposobem
na zdobycie przedmiotu. Funkcja gestéw protodeklara-
tywnych jest raczej wywarcie wplywu na uwage, stan
psychiczny odbiorcy niz cheé¢ uzyskania przedmiotu.
Protodeklaratywy moga wiec stanowié przestanke,
a nawet pierwszy przejaw naiwnej, dzieciecej psycho-
logii.

Podsumowujac, mozna twierdzié, ze zaréwno dziecie-
ce mozliwo$ci poznawczo-percepcyjne, jak i te zwiazane
z umiejetnoscig udawania oraz szczegblnie sprawnosci
spoteczno-komunikacyjne, stanowia baze dla rozwoju
dzieciecej wiedzy o umys§le.

Na zakonczenie rozwazan nad czynnikami rozwoju
dzieciecej wiedzy o my§leniu nalezy wskazac, ze zapre-
zentowane koncepcje mozna rowniez zestawi¢ w grupy.
Autorzy tacy jak Leslie (1991) czy Fodor (1983) na py-
tanie, o przyczyne rozwoju teorii umystu, stwierdziliby:
natura, mechanizmy wrodzone. Z kolei Mitchell (1996)
powiedzialby: stosunki z innymi ludzmi. A wreszcie
oba stanowiska prébowataby pogodzi¢ Karmiloff-Smith
(1995) wskazujac interakeje czynnikéw wrodzonych 1
nabytych jako przyczyne zmian oraz proponujac proces
systematyzacji i eksplicytacji, ktore sa istotq reprezen-
tacyjnej redyskrypcji, jako mechanizmy rozwoju (patrz
Putko, 1998).

KIERUNKI PRZYSZLYCH BADAN

Przedstawione rozwazania, stanowiace jedynie zarys
problematyki dzieciecych teorii umystu, wyraznie
obrazuja aktualny stan badan. Wiekszoéé prezen-
towanych koncepcji stanowi raczej opis zmian niz
préby ich wyjaénienia. Mimo z géra dwudziestu lat
badan nie ustalono jednej spdjnej definicji, czym sa
dzieciece teorie umystu. Choé zgromadzono wiele
danych nadal nie ma pewnoSci, czy istnieje wrodzony
modul teorii umystu, czy tez teorie te rozwijaja sie
pod wptywem kontaktéw spotecznych. Nie wiadomo,
czy rozwéj wiedzy o stanach mentalnych przebiega
w sposob ciagly, czy raczej skokowy. Przede wszystkim
jednak kolejne studia eksperymentalne prowadza
do wielu, czesto sprzecznych wnioskéw. Badacze

poszukuja zwiazkéw miedzy kolejnymi zmiennymi
a mozliwosciami dzieci w zakresie rozumienia prze-
konan. Przyklad tego rodzaju badan stanowi arty-
kul Alexandry Cutting i Judy Dunn (1999), ktére
stwierdzily, ze réznice indywidualne w dzieciecym
rozumieniu falszywych przekonan i1 emocji wiaza sie
z réznicami w mozliwoéciach jezykowych dzieci oraz
ich sytuacja rodzinng (zwlaszcza zawodem rodzicow
oraz poziomem wyksztalcenia matki). Co ciekawe,
a sprzeczne z poprzednimi badaniami, nie wystepuje
zwiazek miedzy liczba rodzenstwa a poziomem rozwoju
poznania spolecznego, natomiast dziewczynki osiagaja,
istotnie lepsze wyniki w testach fatszywych przekonan
niz chlopcy. Choé, jak pisza autorki, te interesujace
wyniki poszerzaja nasza wiedze, sugeruja rowniez ko-
nieczno§¢ badan longitudinalnych. Tylko tego rodzaju
badania moga przynie$¢ odpowiedz, na podstawowe
pytania dotyczace rozwoju dzieciecych teorii umystu (co
sie rozwija, jak 1 dlaczego). Mozemy wiec twierdzi¢, ze
w dziedzinie badan nad dzieciecymi teoriami umystu
powoli przechodzimy od szukania ogdlnych prawidlo-
woéci do odkrywania réznic indywidualnych.

Warto jednak wskazaé jeszcze inny rodzaj badan,
ktore moglyby stuzy¢ uzyskaniu odpowiedzi na po-
stawione pytania. Badania interwencyjne, zwane
dawniej eksperymentem pedagogicznym, moga nie
tylko by¢ przydatne, ale stanowia konieczny, kolejny
krok w poszukiwaniach z zakresu teorii umystu. Jesli
wykazemy, ze dzieci, ktére trenowaliémy w odczy-
tywaniu my§li bohateréw historyjek obrazkowych,
rozumieniu metafor czy basni, sa istotnie sprawniejsze
w rozwiazywaniu testéw fatszywych przekonan niz
dzieci, ktore nie podlegaly treningowi, dowiemy sie,
jakie sa istotne czynniki w rozwoju dzieciecej teorii
umystu. Dobierajac rézne grupy wiekowe podlegajace
treningowi bedziemy szukaé rozwojowego poziomu
,0”. Jesli treningi nie przyniosg zadnych efektéw moze
bedziemy musieli zgodzié sie z nie-rozwojowa koncepcja,
Lesliego (1994).

Badania nad stymulowaniem rozwoju dzieciecych
teorili umystu czy badania podiuzne, w ktérych sto-
suje sie wiele technik, umozliwia dokladne poznanie
przebiegu rozwoju dziecka i przyniosa z pewnoscia
wiele ciekawych wynikéw oraz poszerza nasza wiedze
na temat rozwoju wiedzy dziecka o umyéle. Na za-
konczenie warto jednak zastanowié sie, czy odkrycia
z zakresu dzieciecych teorii umystu, prowadza do po-
wstania zasadniczo nowych wyjaénien w psychologii
rozwoju dziecka. W przeciwienstwie do badan piage-
towskich odkrywamy fascynujace, wczesne kompe-
tencje matych dzieci. Stosujac coraz precyzyjniejsze
metody badawcze 1 statystyczne unikamy bledéw i
naduzy¢. Gdy jednak przechodzimy z poziomu opisu
zmian na poziom wyjasniania nadal okazuje sie, ze
dziecko gromadzi wiedze, konstruuje obraz rzeczywi-
stoSci. Nadal przedstawiane wyjaénienia bliskie sa
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teorii Piageta czy Brunera. Wydaje sie, ze nawet teoria
Karmiloff-Smith (1995), bedaca préba uaktualnienia
koncepcji Piageta 1 uwzglednienia w wyjasnieniach
odkry¢ tzw. teorii modulowych (np. Fodor, 1983) nadal
uwmuje rozwdj jako proces przebudowywania swojej
wiedzy. Autorka nazywa go procesem eksplicytacji, czy-
1i przechodzenia od reprezentacji ukrytych do jawnych,
w ktérych istnieje mozliwoé¢ §wiadomego 1 wyrazonego
w jezyku prezentowania swojej wiedzy. A. Putko (1998)
zwrécil uwage, ze badania nad rozwojem dzieciecych
teorii umystu, a szczegdlnie nad zaburzeniami tego
rozwoju u dzieci autystycznych wskazuja, ze rozwdj
poznawczy mozna przedstawiaé jako proces eksplicyta-
cjiisystematyzacji. Stad w pelni uzasadniony wydaje
sie wniosek, ze dalsze badania nad wiedza dziecka
o umyséle stanowia nie tylko modny i aktualny nurt
badawczy, ale z pewnoS$ciq przyniosa wiele waznych
odkry¢ w poznawczej psychologii rozwojowej.
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