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Semantyka czy syntaktyka? Rola jezyka
w rozwoju dzieciecej teorii umystu
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SEMANTICS OR SYNTAX? THE ROLE OF LANGUAGE IN CHILDREN’S THEORY
OF MIND DEVELOPMENT

The article is a review of studies on the relationship between children’s theory of mind
(ToM) and two aspects of language development: semantic and syntactic. Special attention
is drawn to longitudinal studies which provide the best insight into causal relations. An
analysis of studies indicates that although both aspects of language may play causal role,
their relative significance depends probably on the phase of ToM development. Syntactic
aspect, especially syntax of complement sentences, seems to be relatively more important
in an earlier period of ToM because it may determine or stimulate structural changes
in theory of mind. Implications of these results for the two models of transition from

implicit to explicit ToM are discussed.

WPROWADZENIE

Zdolno$ci jezykowe sa jednym z najczesciej odno-
towywanych korelatow dzieciecej teorii umysthu.
Poziom wykonania zadan teorii umystu (testow
falszywych przekonan, zadan typu pozoér-rzeczy-
wisto$é) wiaze sie z réznymi miarami zdolnosci
jezykowych, zaréwno u normalnie rozwijajacych
sie (por. np. Astington 1 Jenkins, 1999; Charman
1 Shmueli-Goetz, 1998; Cutting i Dunn, 1999), jak
1 autystycznych dzieci (np. Happé, 1995; Tager-
Flusberg, 1994; Tager-Flusberg 1 Sullivan, 1994).
W obserwowanym w ostatnich latach wzroScie za-
interesowania ta problematyka daja sie zauwazy¢
dwie tendencje. Po pierwsze, pojawiaja sie badania
wykorzystujace rozbudowane baterie zadan jezy-
kowych, zmierzajace do ustalenia, ktére aspekty
jezyka — semantyczne, syntaktyczne czy pragma-
tyczne — sa szczegblnie wazne dla rozwoju teorii
umysltu. Po drugie, celem tych badan jest poznanie
juz nie tyle zalezno$ci korelacyjnych, co przyczyno-
wych. Aby ten cel osiagnaé, prowadzi sie badania
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podtuzne albo eksperymentalnie manipuluje pew-
nymi czynnikami do§wiadczenia jezykowego dziec-
ka, sprawdzajac efekty tych oddziatywan. Teore-
tycznie rzecz biorac, mozliwe sg trzy wyjasnienia
zalezno$ci miedzy teorig umystu a jezykiem: 1) roz-
w0 teorili umystu warunkuje rozwdéj jezykowy; 2)
rozwoj jezykowy warunkuje rozwoj teoril umystu;
3) rozwdj jednej 1 drugiej zdolnosci zalezy od trze-
ciego, bardziej podstawowego, czynnika.

Wedlug pierwszego wyjaénienia, okreélonego
przez de Villiers 1 de Villiers (2000) mianem ko-
gnitywnego determinizmu w dziedzinie rozwoju
jezykowego, rozumienie stanéw umystowych jest
warunkiem wstepnym poprawnego stosowania ter-
minéw mentalnych. Pojawianie si¢ w mowie dziec-
ka takich czasownikow jak ,chcie¢” czy ,,wiedzie¢”
traktowane jest jako oznaka pojeciowego rozumie-
nia stanéw umystowych, do ktérych te terminy
odnosza sie (np. Bartsch 1 Wellman, 1995). Drugie
wyjasénienie jest odmiana determinizmu jezykowe-
go1zakltada, 1z rozwdj jezykowy determinuje rozwaj
poznawczy w dziedzinie teorii umystu. Wyjaénienie
to ma swojq stabsza 1 silniejsza wersje (de Villiers
1 de Villiers, 2000). Wedlug wersji stabszej, jezyk
jest jednym z wielu mozliwych czynnikéw wyko-
nawczych, ktéry moze ograniczaé poziom wykona-
nia zadan teorii umystu. W my$l tego stanowiska,
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przyswajanie jezyka nie odgrywa przyczynowej roli
w rozwoju teorii umystu. Rola jezyka sprowadza sie
do maskowania kompetencji pojeciowe) dziecka, co
spowodowane jest zlozonoécia jezykowa zadan sto-
sowanych do pomiaru teorii umystu (np. Freeman
1in., 1991).

Silniejsza wersja hipotezy determinizmu jezyko-
wego zaklada, iz rozwdj jezykowy wspiera rozwoj
teorii umystu. Dla tej wersji determinizmu jezy-
kowego problemem pozostaje wyjasnienie, ktore
aspekty jezyka sa szczegdlnie wazne dla rozwoju
teorii umystu. Przedstawiono argumenty podkre-
Slajace role niemalze kazdego aspektu jezyka — od
sktadni (np. Feldman, 1988; de Villiers 1 de Vil-
liers, 2000) przez semantyke (np. Moore 1 in., 1990;
Olson, 1988) do pragmatyki (np. Siegal, 1999).
Chociaz wszystkie trzy aspekty jezyka moga by¢é
powiazane z rozwojem teorii umystu, mozliwe jest,
ze kazdy odgrywa inng role. Co wiecej, moze by¢
réwniez 1 tak, ze wazne sa pewne specyficzne cechy
semantyki, syntaktyki lub pragmatyki. W dalszej
czeécl pracy skoncentrujemy sie na zwiazku mie-
dzy teoria umystu a rozwojem semantyki i syntak-
tyki jezyka, poniewaz sa one przedmiotem licznych
kontrowersji w literaturze.

SEMANTYCZNE CZY SYNTAKTYCZNE
ASPEKTY JEZYKA?

Badania podiuzne sa jednym z najlepszych spo-
sobéw sprawdzenia, jaki jest kierunek przyczy-
nowych zalezno$ci miedzy korelujacymi ze soba
w rozwojurodzajamizdolnosci. W badaniach Asting-
ton 1 Jenkins (1999) przeprowadzono trzy pomiary
w odstepie ok. 3% miesigca, z pierwszym pomiarem
w wieku 3:4 lat. Stwierdzono, ze zdolnosci jezykowe
byty lepszym predyktorem (wyjasnialy 13% zmien-
nosci) poziomu teorii umyshu (mierzonej 7 miesie-
cy pdzniej), niz odwrotnie, co wskazuje, ze w parze
jezyk-teoria umystu wtaénie ten pierwszy czynnik
warunkuje rozw(j drugiego. Odnotowano jedno-
czes$nie silng korelacje miedzy rozwojem skladni
1 semantyki (r = .76—.84). Poréwnanie wzgledne;j
wagl obu tych aspektéw jezyka wykazalo, ze wy-
niki odnoszace sie do syntaktycznych pozycji te-
stu TELD (Test of Early Language Development),
zastosowanego przez Astington 1 Jenkins, byly
istotnym predyktorem teorii umystu niezaleznie
od wieku dzieci 1 pozycji semantycznych. Co cieka-
we, wplyw sprawnoéci syntaktycznych byl wiekszy
we weczesniejszym okresie rozwoju w poréwnaniu
z p6zniejszym. Gdy poréwnano pomiar 1 z 2, aspekt
syntaktyczny wyjasnial ok. 10% zmienno$ci 1 tyl-

ko 5%, gdy poréwnano pomiar 1 z 3 (odlegle o 7
miesiecy). Natomiast aspekt semantyczny zdolno-
$ci jezykowych nie stanowil niezaleznego od wieku
1 poziomu syntaktyki zrédla wariancji. Rezultat
ten sktonit Astington i Jenkins do sformutowania
wniosku, ze do rozwoju teorii umystu przyczyniaja
sie przede wszystkim zdolnoéci syntaktyczne, a nie
semantyczne.

Prébujac wyjasni¢ ten rezultat, autorki bada-
nia wskazuja, 1z pozytywny wplyw jezyka wyni-
ka prawdopodobnie z tego, ze pomaga on dziecku
przechowaé¢ w pamieci reprezentacje umystowa,
jaka posiada bohater historyjki w teécie falszywych
przekonan, w obliczu niezgodnej z ta reprezentacja,
rzeczywistoéci. Réwniez Nelson 1 in. (2003) podkre-
Slaja, ze jezyk jest waznym narzedziem reprezen-
towania, ulatwiajacym przechowywanie w pamieci
dwdéch reprezentacji tego samego stanu rzeczy, co
jest trudnym zadaniem dla dzieci 3-letnich.

Wyniki badan Astington i1 Jenkins sa jednak
kwestionowane. Ruffman i in. (2003) zwrécili uwa-
ge, ze pozycje syntaktyczne testu TELD, wyko-
rzystywanego przez Astington 1 Jenkins, stawiaja
réwniez pewne wymagania semantyczne — nie sa
zatem dobrym narzedziem pomiaru syntaktyki.
7Z tego wzgledu w swoich badaniach zastosowali
podtest struktury zdan z testu CELF (Clinical Eva-
luation of Language Fundamentals), ktéry zawiera
zaroéwno pozycje syntaktyczne, jak 1 semantyczne.
Np. jedno z zadan sprawdzajacych rozwdj syntak-
tyki polega na wskazaniu jednego sposréd trzech
obrazkow, ktéry odpowiada zdaniu ,The mouse
1s under the chair”. Do wyboru sg obrazki przed-
stawiajace mysz pod krzestem, krzesto pod mysza
1 mysz na krzesle. Nalezy zauwazy¢, ze dla zro-
zumienia tego zdania w jezyku angielskim wazny
jest szyk wyrazow. Natomiast w zadaniach spraw-
dzajacych rozwoj semantyki szyk wyrazéw nie po-
siada podstawowego znaczenia, jak np. w zdaniu
— ,He will eat the apple” (obrazki do wyboru: mez-
czyzna odchodzacy od jablka, trzymajacy jabltko
przed soba, mezczyzna z ogryzkiem jablka na ta-
lerzu). Oproécz rozumienia falszywych przekonan,
sprawdzono w badaniach Ruffmana 1 in. réwniez
rozumienie pragnien i emocji. Poniewaz rozumie-
nie pragnien 1 emocji nie wymaga, jak sie zaktada
(por. np. Perner, 1991), zdolno$ci metareprezenta-
cyjnych, oczekiwano, iz nie bedzie ono korelowalo
z rozwojem syntaktyki.

Eksperyment 1 (Ruffman i in., 2003) byt opar-
ty na schemacie badan podtuznych, z 4 pomiarami
w okresie 29 miesiecy (Sredni wiek dzieci w kolej-
nych pomiarach 3:0, 3:6, 4:0, 5:5), z tym ze zdol-
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nosci jezykowe mierzono tylko podczas pomiaru 1.
Ogodlnie rzecz biorac, we wczeéniejszych okresach
rozwoju stwierdzono korelacje zar6wno sktadni, jak
1 semantyki, z rozumieniem pragnien i przekonan,
natomiast w pézniejszym okresie (pomiar 4, $red-
ni wiek dzieci 5:5 lat) rozumienie tych standéw bylto
zwiazane jedynie z poziomem rozwoju semantyki.
Aby okresli¢ wzgledna wage semantyki w porow-
naniu z syntaktyka, przeprowadzono serie analiz
regresji. Wykazaly one, ze jedynie semantyka oraz
ogélne zdolnoSci jezykowe (semantyka + syntakty-
ka) wyjasnialy istotna cze$é wariancji w rozumie-
niu fatszywych przekonan. Semantyka wyjaéniala
najmniej zmiennoéci (7%), gdy byta predyktorem
teorii umyshu w czasie pomiaru 2, a najwiecej, gdy
byta predyktorem pomiaru 31 4 (17% 1 16%). Ani
skladnia, ani semantyka nie byla natomiast nieza-
leznym predyktorem rozumienia pragnien.

W eksperymencie 2 (Ruffman i in., 2003), opar-
tym na schemacie badan poprzecznych (Sredni wiek
dzieci 4:3 lat, zakres 3:6-4:9), do okreslenia pozio-
mu syntaktyki zastosowano m.in. zadania, ktore
wymagaly rozumienia struktury zdan zagniez-
dzonych — np. ,,The shoe that is above the triangle
is red”. Aby wlasciwie zinterpretowac to zdanie,
dziecko musi wiedzieé, ze wyrazenie ,,is red” odnosi
sie do rzeczownika na poczatku zdania (,,the shoe”),
a nie do drugiego rzeczownika (,the triangle”),
ktéry zajmuje w tym zdaniu pozycje blizszg temu
wyrazeniu. Zadanie stawia réwniez pewne wyma-
gania pamieciowe — konieczne jest przechowanie
przez chwile pierwsze) informacji, podczas prze-
twarzania dalszych informacji, a nastepnie po-
wigzanie pierwszej informacji z ostatnia (Ruffman
11n., 2003). Jako zadanie ,kontrastowe” w stosun-
ku do testéw falszywych przekonan, zastosowano
rozpoznawanie mimicznej ekspresji emocji, ktore
nie wymaga zdolno$ci metareprezentacyjnych.

Uzyskano doé¢ zaskakujace wyniki. Po pierw-
sze, jedynie syntaktyka, ale nie semantyka, wy-
jasniala w sposdb niezalezny pewna czesé (3—6%,
w zalezno$ci od rodzaju zadania) wariancji wyni-
kéw w testach falszywych przekonan. Po drugie,
réwniez syntaktyka wyjasniala w sposéb nieza-
lezny wariancje wynikow w tescie rozpoznawania
emocji (4—6%). Co wiecej, zwiazek miedzy syntak-
tyka a rozpoznawaniem emocji pozostal istotny
(r = .36), nawet woéwczas, gdy kontrolowano sta-
tystycznie semantyke 1 rozumienie falszywych
przekonan. Jednak najwiecej wariancji (7—20%)
w testach falszywych przekonan wyjaéniat wskaz-
nik ogdlnych zdolnosci jezykowych (oparty na su-
mie 14 losowo wybranych pozycji z wszystkich ro-

dzajow zadan). Wskaznik ten wyjaéniat réwniez
najwiecej (30%) wariancji w rozpoznawaniu emo-
cji. Warto zauwazy¢, ze podobny zwigzek miedzy
jezykiem (semantyka 1 skladnia) a rozumieniem
emocji stwierdzily w swoich badaniach Cutting 1
Dunn (1999). W ich badaniach jezyk wyjasnial ok.
7% zmienno$ci w rozumieniu emocji, niezaleznie od
wieku, érodowiska rodzinnego 1 rozumienia falszy-
wych przekonan.

Reasumujac, w dwéch eksperymentach prze-
prowadzonych przez Ruffmana 1 in. (2003) uzy-
skano czeéciowo sprzeczne wyniki co do roli jezyka
w rozwoju teorii umystu. Eksperyment 1 wykazat
wzglednie wieksza, wzrastajaca z wiekiem, role
zdolno$ci semantycznych, natomiast eksperyment
2 — wieksza role zdolno$ci syntaktycznych. Oba
badania wskazuja jednak zgodnie, iz to ogdlne
zdolnoéci jezykowe, a nie sktadnia czy semantyka
sama w sobie, sa wazne dla rozwoju teorii umystu.
Ruffman iin. (2003) wyjaéniaja ten rezultat wska-
zujac, 1z rozwd] semantyki 1 skladni jezyka jest
u dzieci w wieku przedszkolnym wzajemnie sple-
ciony. Przyktadowo, aby okregli¢, do jakiej kate-
goril semantycznej odnosi sie nowe stowo (np. czy
jest to nazwa przedmiotu, czy imie), dzieci moga
wykorzystywaé jako wskazowki syntaktyczne
ramy, w ktérych osadzony jest dany wyraz (por.
Naigles, 1996). Przypuszcza sie, ze moze zacho-
dzi¢ rowniez odwrotny proces — tzw. ,seman-
tycznego bootstrappingu”, w ktéorym wskazéwki
semantyczne pomagaja w uczeniu sie kategorii
syntaktycznych (por. Rondall 1 Cession, 1990 za:
Ruffman i in., 2003). Nalezy jednak pamietaé, ze
oba eksperymenty w badaniu Ruffmana i in. nie
sa w pelni porownywalne — réznia sie metodami
1 zastosowanym schematem badawczym.

HIPOTEZA STRUKTUR DOPELNIENIOWYCH

Role syntaktycznych aspektéw jezyka w rozwo-
ju teorii umystu podkreslaja rowniez Jill 1 Peter
de Villiers (2000), zajmujacy stanowisko silnego
determinizmu jezykowego. Zauwazyli oni, ze cza-
sowniki oznaczajace czynnoSci komunikowania
(powiedzie¢, méwic¢) oraz procesy umystowe (my-
§le¢, sadzi¢) stanowia dwie podstawowe kategorie
czasownikow, ktore tworza zagniezdzone struk-
tury dopelnieniowe (np. mysle, ze p — gdzie p jest
zagniezdzonym zdaniem dopelnieniowym). Nalezy
zauwazyé, ze cale zdanie, ktoére zawiera zdanie
podrzedne w roli dopetnienia, moze by¢ prawdzi-
we, np. ,,On mys§lat, ze zamknat drzwi na klucz”,
chociaz dopelnienie moze odnosi¢ sie do sadu, ktory
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jest falszywy — np. ,,On myS$lal, ze zamknal drzwi
na klucz, podczas gdy w rzeczywistosci nie zrobit
tego” (de Villers, 2000).

Badania de Villiers (2000) wskazuja, ze dzieci
w wieku 3% lat btednie reprezentuja strukture za-
gniezdzonego dopelnienia. Np. styszac zdanie ,,On
powiedzial, ze wypit mleko” maja trudnoéci z odpo-
wiedzia na pytanie ,,Co on powiedzial, ze wypit?”,
jezeli dana osoba powiedziata (ktamiac lub bedac
w bledzie), ze wypila co$ innego niz rzeczywiscie
wypita. Ich odpowiedzi §wiadcza, jakby odpowiada-
ly na pytanie ,,Co on wypil?”, a nie ,,Co on powie-
dziat, ze wypil?”. Wedtug de Villiers problem ten
ma charakter jezykowy i polega na niedostateczne;j
artykulacji struktur zdan zlozonych, co nie pozwa-
la, aby zdanie zagniezdzone byto falszywe, a cale
zdanie prawdziwe.

Badania podtuzne (de Villiers i Pyers, 1997) nad
dzie¢mi w wieku 3—4 lat wykazaty, ze najlepszym
predyktorem rozumienia falszywych przekonan
byta zdolno$¢ pamietania struktur dopelnienio-
wych, okre§lona 3 miesigce wczeéniej (32% warian-
¢ji wyjasnionej; pomiar 2 vs 3, wiek dzieci 3:8 vs
4:1). Zadanie polegalo na udzieleniu odpowiedzi na
pytanie ,,Co on mys$lal?”, po uslyszeniu zdania — np.
,On mysélal, ze znalazl swéj pierécien, ale w rzeczy-
wistosci to byl kapsel od butelki”. Analiza wykaza-
ta réwniez, 1z rozumienie falszywych przekonan nie
bylo istotnym predyktorem pamieci struktur dopel-
nieniowych, mierzonej 3 miesiace pozniej (9.5% wa-
riancji wyjasnionej). Niesymetryczno§¢ tych relacji
wskazuje, ze pamie¢ struktur dopetnieniowych jest
warunkiem wstepnym zmian w rozumieniu falszy-
wych przekonan, ale nie odwrotnie.

Wedtug de Villiers (2000), syntaktyczny proces
tworzenia struktury dopelnieniowe] pozwala na
osadzenie jednego sadu lub zdania w drugim, co jest
niezbedne do wyrazania nastawien sadzeniowych
(propositional attitudes), takich jak przekonania
1 stany wiedzy. Dla dziecka, ktére staje sie zdolne
do postugiwania sie jezykiem dopelnien, zaczyna-
ja by¢ dostepne nowe mozliwoéci reprezentacyjne.
Zlozona syntaktyka wykorzystywana do opisy-
wania zdarzen mentalnych, umozliwia zatem za-
chodzenie zmian reprezentacyjnych, a te z kolei
warunkuja rozumienie falszywych przekonan (de
Villiers, 2000).

Jak zauwazaja de Villiers 1 Pyers (2002), pamieé
struktur dopelnieniowych jest dobrym predykto-
rem rozumienia fatszywych przekonan, niezaleznie
od tego, czy w sprawdzanych zdaniach wystepuja
czasowniki oznaczajace czynnosci komunikowania,
czy tez czynno$ci umyslowe. Poza tym, nawet jezeli

zdanie zawiera czasownik mentalny, zadanie sta-
wiane przed dzieckiem nie wymaga wnioskowania
na temat stanu umyslowego bohatera historyjki,
poniewaz ta informacja jest podana wprost. Za-
daniem dziecka jest jedynie reprezentowanie 1 pa-
mietanie tej informacji za pomoca dostarczonej mu
jezykowej formy.

Potencjalnym zarzutem, ktéry mozna by po-
stawi¢ badaniom de Villiers jest to, ze wskaznik
pamieci struktur dopelnieniowych odzwiercie-
dla by¢ moze ogélny poziom rozwoju syntaktyki,
a nie jedynie specyficzny aspekt struktur dopelnie-
niowych. Zarzut ten odpieraja jednak de Villiers
1 Pyers (2002) wskazujac na wskaznik IPSyn (In-
dex of Productive Syntax), ktory jest ilo$ciowa
miara zakresu 1 poziomu zlozono$ci syntaktyki
w spontaniczne] mowie dziecka. Okazalo sie, ze ani
wskaznik MLU (§rednia dlugoéé wypowiedzi), ani
IPSyn (oba pochodzace z pomiaru 2, éredni wiek
dzieci 3:8), z ktérego usunieto miary odnoszace sie
do struktur dopelnieniowych 1 pozostawiono pozo-
state miary ztozono$ci gramatycznej, nie byty istot-
nymi predyktorami rozumienia falszywych przeko-
nan w czasie pomiaru 3 (Sredni wiek 4:1).

Koncepcje de Villiers wspieraja réwniez wyni-
ki badan Hale 1 Tager-Flusberg (2003), w ktérych
dzieci nie rozumiejace falszywych przekonan oraz
przejawiajace staba pamie¢ struktur dopelnienio-
wych poddano treningowi w zakresie albo jednego,
albo drugiego rodzaju zdolno$ci. Stwierdzono, ze
trening w zakresie struktur dopelnieniowych miat
pozytywny wplyw nie tylko na zdolnosci jezyko-
we, ale rOwniez na poziom wykonania zadan teorii
umystu. Natomiast trening w rozumieniu fatszy-
wych przekonan, chociaz prowadzit do lepszych wy-
nikéow w zadaniach teorii umyshu, nie miat wpltywu
na jezyk. O skutecznosci podobnego treningu dono-
sza réwniez Lohmann 1 Tomasello (2003).

DANE PRZEMAWIAJACE PRZECIWKO
HIPOTEZIE STRUKTUR DOPELNIENIOWYCH

Sa jednak dane, ktore zdaja sie podwazaé uni-
wersalno§¢ hipotezy struktur dopelnieniowych.
Wskazuje sie (por. Astington 1 Jenkins, 1999), ze
struktury dopelnieniowe pojawiajq sie juz w mowie
dzieci 3-letnich (Bartsch i Wellman, 1995), ktore
nie potrafig rozwiazac testu falszywych przekonan.
Réwniez Custer (1996) stwierdzila, ze struktury
dopelnieniowe sa rozumiane przez dzieci 3-letnie
w zdaniach odnoszacych sie do udawania (np.
x udaje, ze p), natomiast podstawienie terminu
,mysli” w miejsce ,udaje” w tego typu zdaniach
prowadzi do blednych odpowiedzi.
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Przeciwko koncepcji de Villers przemawiaja row-
niez badania Tardif 1 Wellmana (2000), w ktérych
stwierdzono, ze w mowie dzieci postugujacych sie
dialektami jezyka chinskiego — kantonskim 1 man-
darynskim — terminy odnoszace sie do pragnien
1 celow pojawiajq sie wezeéniej, niz terminy odno-
szace sie do przekonan i oczekiwan. Fakt ten stano-
wi argument przeciwko interpretacji, 1z powodem
rozwojowej przerwy w postugiwaniu sie terminami
odnoszacymi sie do pragnien i przekonan sa rézni-
ce w strukturze dopelnienia. Struktura ta w jezyku
angielskim jest prostsza dla czasownika want niz
dla think czy know. Natomiast we wspomnianych
dialektach jezyka chinskiego struktura dopetnienia
dla obu kategorii terminéw jest wzglednie prosta.
Co wiecej, pewne wieloznaczne terminy mentalne
moga byé¢ uzyte w znaczeniu odnoszacym sie albo
do pragnienia, albo do przekonania. Pomimo jed-
nak istnienia tej samej struktury leksykalnej dla
obu terminéw we wspomnianych jezykach, odnie-
sienia do przekonan pojawiajg sie w mowie dzieci
pb6zniej niz do pragnien (Tardif 1 Wellman, 2000).

Préobe sprawdzenia hipotezy de Villiers w od-
niesieniu do jezyka niemieckiego podjeli ostatnio
Perner 1 in. (2003). Jezyk niemiecki, choé¢ pod wie-
loma wzgledami podobny do angielskiego, rézni sie
od niego m.in. pod wzgledem reguly gramatyczne;)
dla czasownikéw wyrazajacych pragnienie (wollen,
mogen), aby co$ sie zdarzylo albo zeby kto§ inny
co$ zrobil. W jezyku angielskim jako dopetnienie
musi zostaé uzyta w tym przypadku fraza bezoko-
licznikowa, np. ,Mum wants Andy to go to bed”.
Natomiast w jezyku niemieckim musi zostaé¢ uzy-
te dopelnienie z czasownikiem w formie osobowej
wraz ze spojnikiem ,ze” [dass], np. ,Mutter will,
dass Andreas ins Bett geht” przyklad za: Perner
1 in., 2003). Zastosowano zadania sprawdzajace
pamie¢ struktur dopelnieniowych. Jedna z histo-
ryjek w warunku eksperymentalnym ,pragnienie”
opowiadala o chtopcu imieniem Andreas i jego ro-
dzicach. Chlopiec oglada w swoim pokoju telewizje,
a rodzice znajdujq sie w drugim pokoju i1 nie widza,
co robi ich syn. Mama chlopca prosi jego ojca, aby
poszedt zobaczy¢, co robi Andreas. Ojciec pyta sie,
co chlopiec powinien teraz robi¢. Mama odpowiada,
ze powinien p6jéé spaé. Na pytanie ,,Co mama chce,
aby Andreas zrobit?” [Wass will die Mutter, dass
Andreas tut?] prawidlowo odpowiedzialo blisko
70% dzieci w wieku 3:6 do 4:8 lat, w poréwnaniu
z ok. 20% poprawnych odpowiedzi na pytanie ,,Co
mama mys$li, ze Andreas robi?”. To ostatnie pyta-
nie zadawano na podstawie innej wersji historyjki,
w ktorej to ojciec pytal mame chtopca, co robi An-

dreas, a mama odpowiadala, ze chlopiec idzie spac,
podczas gdy w rzeczywisto$ci ogladat telewizje.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze dzieci méwiace
jezykiem niemieckim wczesnie] rozumieja zdania
z czasownikiem ,.chcie¢” niz ,mysle¢”, chociaz zda-
nie z czasownikiem ,chcie¢” (aby co$ sie zdarzy-
lo) przyjmuje obligatoryjnie w jezyku niemieckim
taka sama forme gramatyczng dopelnienia, jak
zdanie typu ,,powiedzied, ze” i ,,mys$leé, ze”. Chociaz
w $wietle tych wynikéw syntaktyczna hipoteza de-
terminizmu jezykowego de Villiers wydaje sie by¢
znacznie ograniczona, nalezy zauwazy¢, ze badania
Pernera 1 in. (2003) nie saq w pelni poréwnywalne
z badaniami de Villiers. Przykladowo, w badaniach
de Villiers i Pyers (2002) kluczowa informacje
o umyslowym 1 rzeczywistym stanie rzeczy poda-
wano w jednym zdaniu — np. ,,On myS§lal, ze znalazl
sw(j pierScien, ale w rzeczywistosci to byt kapsel
od butelki” i zaraz potem pytano ,,Co on myslat?”.
W badaniach Pernera 1 in. (2003) nie podawano
explicite, co mysli bohater historyjki — dzieci mu-
sialy to wywnioskowaé na podstawie innej infor-
macji, np. ,Mama powiedziala, ze Andreas kladzie
sie spac”, podczas gdy wczesniej dowiadywaty sie,
ze ,,Andreas oglada telewizje”. W efekcie w tym
pierwszym badaniu uzyskano 90% poprawnych od-
powiedzi (de Villiers i Pyers, 2002, pomiar 3, $redni
wiek dzieci 4:1), a w tym drugim ok. 20% (Perner
11n., 2003, eksp.1, Sredni wiek dzieci 4:0). Poza tym,
badania Pernera 1 in. (2003) nie odpowiadaja na
pytanie, czy pamie¢ struktur dopelnieniowych jest
predyktorem rozumienia falszywych przekonan
u dzieci niemieckojezycznych. Te 1 inne elementy
réznigce oba badania sprawiaja, ze z ostateczna
ocena roli struktur dopelnieniowych nalezy sie
wstrzymaé, dopoki nie zostana przeprowadzone
bardziej poréwnywalne badania.

PODSUMOWANIE

Przedstawiona wyzej analiza przeprowadzona zo-
stata przede wszystkim z punktu widzenia poznaw-
czo-reprezentacyjnego podejsécia do rozwoju, akcen-
tujacego role zmian w zdolnoéciach przetwarzania
informacji i reprezentowania rzeczywistosci. Z tego
wzgledu, jezeli chodzi o role jezyka w rozwoju teorii
umystu, podejscie to jest bardziej zainteresowane
aspektem semantycznym isyntaktycznym niz prag-
matycznym. Ten ostatni aspekt jest wazniejszy dla
zwolennikéw podejScia spoteczno-interakcyjnego,
akcentujacego role do$wiadczenia konwersacyjne-
go jako drogi do ,,spoteczenstwa umystéw” (Nelson
1 1n., 2003). Jak sie stusznie zauwaza, wszystkie
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trzy aspekty moga by¢ wazne. Aby braé udziatl
w rozmowach, potrzebny jest pewien minimalny
poziom zdolno$ci receptywnych 1 ekspresywnych.
7 kolei rozumienie rozméw na temat umystu oraz
zwigzanych z tym poje¢ wymaga posiadania od-
powiedniego, mentalistycznego slownictwa. Jezyk
jest takze waznym narzedziem reprezentowania,
wspomagajacym pamie¢ oraz umozliwiajacym
prowadzenie rozwinietego dyskursu, gdzie pomoc-
ne moga by¢ zdolnoéci syntaktyczne (Nelson i in.,
2003).

Waznosé wszystkich trzech aspektow jezyka nie
zwalnia nas jednak z konieczno$ci poszukiwania
odpowiedzi na pytanie, jaki jest swoisty wktad kaz-
dego z tych aspektow. Wyniki dotad przeprowadzo-
nych badan nie daja jednoznacznej odpowiedzi na
ten temat. Moze to by¢ rezultatem réznic w zasto-
sowanych metodach pomiaru zdolno$ci jezykowych,
w ktérych problemem pozostaje stworzenie takich
zadan, w ktérych rbézne aspekty, gléwnie seman-
tyczny 1 syntaktyczny, bylyby oddzielone. Innym
powodem uzyskania niejednoznacznych wynikow
moze by¢ to, ze wzgledna wazno$é¢ poszczegdlnych
aspektéw jezyka dla rozwoju teorii umystu moze
sie zmienia¢ w trakcie rozwoju. Problemowi temu
1 jego implikacjom przyjrzymy sie teraz nieco bli-
7€j.

IMPLIKACJE KONTROWERSJI SEMANTYKA-
-SYNTAKTYKA DLA PROBLEMU ROZWOJU
TEORII UMYSLU

Badania Astington i Jenkins (1999), Ruffmana
1 in. (2003) oraz de Villiers 1 Pyers (1997, 2002)
zdaja sie pokazywaé, ze rola rbéznych aspektow
jezyka zmienia sie w trakcie wczesnych okreséw
rozwoju teorii umyshu. Jednym z momentéw kry-
tycznych w rozwoju kompetencji mentalnej jest
przejscie od tzw. fazy utajonej do jawnej. Za ist-
nieniem fazy utajonej przemawiaja wyniki badan,
ktére wskazuja, ze zanim dziecl zaczynaja udzielac
w testach falszywych przekonan poprawnych, wer-
balnych odpowiedzi, ujawniaja poprawne wzroko-
we reakcje antycypacyjne, kierujac wzrok 1 dluzej
przygladajac sie miejscu zwigzanemu z poprawnag,
odpowiedzia (por. np. Clements i Perner, 1994;
Ruffman 1 in., 2001a). Nasuwa sie pytanie, czy
u podstaw utajonego rozumienia lezy ten sam za-
sadniczo mechanizm jak w przypadku rozumienia
jawnego, a takze, jaka jest rola jezyka w obu tych
fazach? Badacze raczej zgadzaja sie, ze werbalne
odpowiedzi oparte sq na wiedzy przyjmujacej forme
teorio-podobnych struktur (np. Astington i Gopnik,

1991; Perner, 1991). Natomiast watpliwos$ci budzi
charakter utajonej kompetencji. Czy jest ona opar-
ta na bardziej pierwotnej, mniej elastycznej, ale
zasadniczo réwniez teorio-podobnej wiedzy, stano-
wiace] rodzaj prototeorii (rozwigzanie 1), czy tez
ma zupelnie inny charakter (rozwigzanie 2)?

Przyjecie pierwszego rozwigzania implikuje,
ze poOzniejsza, bardziej dojrzata forma kompeten-
¢ji mentalnej wywodzi sie z formy wczeéniejszej.
Przejscie od jednej formy do drugiej mogltaby wy-
jasniaé (przynajmniej w ogdlnych zarysach) kon-
cepcja stopniowe] eksplicytacji Karmiloff-Smith
(1992), ktéra zaklada, ze istotg zmian w rozwoju
poznawczym sa zmiany w strukturalnych cechach
reprezentacji. Mozna przypuszczaé, ze przejscie
do fazy jawnej wiaze sie z procesem redeskrypcji
— ,przepisywania” starych struktur wiedzy do no-
wego formatu, wystarczajaco zblizonego do jezyka
naturalnego, co pozwala na latwy transfer wie-
dzy do postaci werbalnej. Jaka bylaby rola jezyka
w tym modelu rozwoju? Mozna przypuszczaé, ze
jego gtéwna rola byloby dostarczanie (wersja sil-
niejsza hipotezy struktur dopelnieniowych) lub je-
dynie stymulowanie powstawania (wersja stabsza)
struktur poznawczych, umozliwiajacych reprezen-
towanie takich ztozonych zalezno$ci, ktére sa trud-
ne (wysokie koszty przetwarzania, mata elastycz-
no$é) lub niemozliwe do wyrazenia w kategoriach
weczeséniejszych struktur.

Co przemawia za wieksza rolga zdolnoSci syntak-
tycznych we wczeéniejszym okresie? Ot6z badania
Astington 1 Jenkins (1999) sugeruja, ze rola zdol-
nosci syntaktycznych jest relatywnie wieksza, gdy
poréwnania dotycza wczesnych okreséw rozwo-
jowych (pomiar 1 vs 2, wiek dzieci 3:4 vs ok. 3:8).
7 kolei badania Ruffmana i in. (2003) zdaja sie
wskazywad, ze rola zdolno§ci semantycznych wzra-
sta wraz z wiekiem. Byla ona najwyzsza dla po-
miaru 3 1 4 (eksp. 1, wiek dzieci 4:1 1 5:5 lat), co
sugeruje, ze we wczedniejszym okresie relatywnie
wieksza role moga odgrywaé¢ zdolnoSci syntak-
tyczne. Wprawdzie eksperyment 1 nie wykazatl
istotnoéci zdolnosci syntaktycznych, ale wynik ten
uzyskano stosujac do pomiaru syntaktyki jedynie
zadania wymagajace rozumienia szyku wyrazow
w zdaniu. Natomiast w eksperymencie 2 Ruffmana
11n. (2003), w ktorym wprowadzono dodatkowo za-
dania wymagajace rozumienia zdan o strukturze
zagniezdzonej, stwierdzono wprawdzie niewielka
(4-6%), ale jednak przewage zdolnoSci syntaktycz-
nych. Rezultat ten jest zgodny z badaniami de Vil-
liers 1 Pyers (1997, 2002), w ktérych czynnik pa-
mieci struktur dopelnieniowych, gdy dzieci byly
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w $rednim wieku 3:8 lat, byt istotnym predyktorem
rozumienia przekonan, mierzonego 3 miesigce p6z-
niej. Badania de Villiers 1 Pyers (2002) wskazuja
na specyficzna role struktur dopetnieniowych, po-
niewaz wskaznik IPSyn, nie uwzgledniajacy tych
struktur, nie stanowil istotnego predyktora rozu-
mienia przekonan.

Wydaje sie, ze mozna obecnie mowi¢ o dwoch
wersjach hipotezy struktur dopelnieniowych. Wer-
sja silna, za ktéra opowiadaja sie de Villiers i1 de
Villiers (2000), zaktada, ze sktadnia struktur (zdan)
dopetnieniowych odgrywa prawdziwie przyczyno-
wa role w rozwoju teorii umystu — warunkuje za-
chodzenie zmian w strukturach reprezentujacych
stany umyslowe. Natomiast wersja stabsza utrzy-
muje, ze ten aspekt syntaktyki peini jedynie role
stymulujaca, tzn. nie jest koniecznym warunkiem
zachodzenia takich zmian. Badania Pernera i in.
(2003) nad dzie¢mi niemieckojezycznymi przema-
wiaja przeciwko wersji silnej, natomiast badania
Hale 1 Tager-Flusberg (2003) stanowia wsparcie
przynajmniej dla wersji stabe;j.

Reasumujac, chociaz obraz zalezno$ci wynika-
jacy z aktualnego stanu badan nie jest caltkowicie
jasny, uzyskane wyniki zdaja sie sugerowaé re-
latywnie wieksza wage syntaktyki we wczesnym
okresie rozwoju teorii umyshu, zwlaszcza w okresie
przejscia od fazy utajonej do jawnej. Mozna przy-
puszczad, ze jej konstrukcyjna rola konczy sie wraz
z momentem zbudowania eksplicytnej, w kodzie
zblizonym do jezykowego, teorii umyshu. Kwestia
sporna pozostaje, czy ten aspekt skladni pelni
prawdziwie konstrukcyjna role, czy tez stanowi
jedynie rodzaj pewnego rusztowania, wspierajace-
go rozwdj. Tak czy inaczej, ten aspekt syntaktyki
przestaje by¢ istotny dla dalszego funkcjonowania
teorii umyslu. Swiadcza o tym badania nad oso-
bami dorostymi z afazja, ktére wskazuja, ze cho-
ciaz osoby te maja trudnoéci z rozumieniem zdan
o strukturze zagniezdzonej, to jednak nie wykazuja,
deficytu w zakresie teorii umystu (por. Siegal i in.,
2001).

Czy jest mozliwy inny model rozwoju kompeten-
¢ji mentalnej, zakladajacy zasadnicza odrebnosé jej
formy utajonej i jawnej? Perner (1996) argumen-
tuje, ze reakcje wzrokowe moga byé oparte na sy-
mulacji, tzn. dzieci wyobrazaja sobie, co one zro-
bityby, gdyby byly na miejscu bohatera historyjki
w teScie falszywych przekonan. Takie ujecie za-
ktada, ze utajona forma kompetencji oparta jest
na innym mechanizmie niz teorio-podobna forma
jawna.

Jaka jest rola jezyka w tym modelu? Jezyk jest
tuta) prawdopodobnie przede wszystkim narze-
dziem poznania i do§wiadczenie jezykowe decyduje
o szybkoS$ci powstawania nowej koncepcji umystu,
zastepujacej poprzednia, mniej adekwatna. Mozna
w zwiazku z tym oczekiwaé, ze przede wszystkim
aspekt semantyczny i1 pragmatyczny jezyka, wy-
ksztalcanie sie poje¢ odnoszacych sie do stanow
umystowych, bedzie czynnikiem sprzyjajacym roz-
wojowl kompetencji mentalnej. Olson (1988) wy-
jasnial zwiazek miedzy rozwojem semantycznych
aspektow jezyka a teoria umystu, wskazujac, iz
chociaz stany umystowe sa nieobserwowalne, moga
by¢ one przez jednostke wewnetrznie doswiadcza-
ne, a behawioralne przejawy tych stanéw obser-
wowane u innych ludzi. Te nieobserwowalne stany
staja sie przedmiotem uwagi dziecka, gdy moze sie
do nich odnosi¢ za pomoca terminéw jezykowych.
Stosowanie tych samych terminéw do oznaczania
wlasnych stanéw 1 standéw innych ludzi pozwala
dzieciom odnosi¢ to, czego do$wiadczaja inni ludzie
do swoich standéw, a tym samym rozwijaé rozumie-
nie tych stanéw (Olson, 1988).

Ktory z zarysowanych wyzej modeli jest trafny?
W tej ,tamigtéwee” brakuje jeszcze kilku fragmen-
tow. Pewnych wskazéwek dostarczaja badania Ruf-
fmana 1in. (2001b) nad wzrokowymi reakcjami an-
tycypacyjnymi u dzieci autystycznych oraz u dzieci
z umiarkowanym uposledzeniem umystowym, kto-
re stanowily grupe kontrolng, dobrang pod wzgle-
dem rozwoju jezykowego. Badania te potwierdzity,
ze werbalne odpowiedzi dzieci autystycznych kore-
luja z rozwojem jezykowym (r = .42), ale wykazaly
jednoczeénie, ze dzieci autystyczne nie przejawiaja,
poprawnych wzrokowych reakecji antycypacyjnych.
Natomiast dzieci upo§ledzone umystowo przejawity
wiece] poprawnych reakcji wzrokowych niz dzieci
autystyczne, jednakze poziom tych reakcji nie byl
istotnie wyzszy niz reakcji werbalnych. Co ciekawe
jednakze, poziom obu rodzajéw reakcji — werbal-
nych 1 wzrokowych — byl powiazany u dzieci upo-
§ledzonych z ogdélnymi zdolno$ciami jezykowymi,
chociaz zwiazek byl stabszy dla reakeji wzrokowych
(r =.37) w poréwnaniu z werbalnymi (r = .46).

Dane uzyskane przez Ruffmana i in. (2001b)
zdaja sie wskazywaé, ze mechanizm lezacy u pod-
staw utajonej kompetencji mentalnej jest w mniej-
szym stopniu zwiazany z jezykiem, niz ten, ktory
lezy u podstaw jawnej kompetencji. Ten wzorzec
wynikow moze zatem sugerowac, ze utajona kom-
petencja nie opiera sie na formie teorio-podobne;j
wiedzy, lecz by¢ moze na symulacji. Interpretacja
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ta wymaga jednak dalszego sprawdzenia, ponie-
waz na obnizenie poziomu reakcji wzrokowych
moglo wplynaé to, jak zauwazaja autorzy badan,
ze zamiast dwoch zadan (jak w innych tego typu
badaniach), zastosowano az cztery zadania. Wie-
lokrotne przedstawianie tego samego scenariusza
zdarzen moglo wplynaé¢ na ostabienie oczekiwan,
ktére kieruja reakcjami wzrokowymi. Konieczne
jest rowniez sprawdzenie, ktore aspekty jezyka
wigza sie z reakcjami wzrokowymi. Zastosowane
przez Ruffmana i in. (2001b) metody pozwalaja
jedynie na stwierdzenie, ze wazne sa ogdlne zdol-
noéci jezykowe, zaréwno syntaktyka, jak 1 seman-
tyka. Wyjaéniajac uzyskane zalezno$ci, Ruffman
11in. sugeruja, ze jezyk umozliwia dzieciom refleksje
nad utajona wiedza na temat stanéw umystowych,
ktéra ujawniaja we wzrokowych reakcjach antycy-
pacyjnych. Jezyk pozwala uczynié przedmiotem re-
fleksji takie np. stany, jak ,udawad, ze p” 1,,myS$lec,
ze p” 1 dziekl temu dostrzec subtelne réznice mie-
dzy réznymi rodzajami nastawien sadzeniowych
1 treéci umystowych (Ruffman i in., 2003).

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze jezyk jest
tylko jednym z kilku czynnikéw, o ktérych wiado-
mo, ze wspieraja rozwdj teorii umystu. Inne wazne
czynniki to funkcje wykonawcze i érodowisko ro-
dzinne. Kazdy z tych czynnikow wywiera swoisty,
niezalezny od pozostatych wptyw (por. np. Carlson
11n., 2002; Jenkins 1 Astington, 1996), a natura ich
powigzan z teorig umystu nie jest w petni wyjaénio-
na. W empirycznych probach rozwigzania proble-
mu roli jezyka, nastawionych na poszukiwanie bar-
dziej precyzyjnych odpowiedzi, powinno sie zatem
wziaé pod uwage 1 kontrolowaé¢ wzajemne oddziaty-
wanie tych czynnikéw.
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