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STRESZCZENIE

Omoéwione w pracy koncepcje przedstawiaja reprezentacje pojeciowe jako zlozone teorie,
w ktorych poszczegdlne pojecia tworza pewien system stanowiacy catosé, dajaca sig interpretowac
tylko w ramach okreslonej teorii. Rodzaj cech przyporzadkowanych pojeciu i zachodzacych migdzy
tymi cechami relacji zalezy od przyjgtej ,,teorii”. Rodza si¢ pytania, czy jest mozliwe, by dziecko
skonstruowato teori¢ wyjasniajaca otaczajacy je $wiat i jego wlasne stany mentalne oraz kiedy
zaczyna si¢ ten proces. Zaprezentowane nizej pokrotce koncepcje dotyczace rozwoju dziecigcych
reprezentacji stanow umystowych sa proba odpowiedzi na te pytania:

— dziecigce teorie umystu — rozumienie pojgcia,

— dziecigce teorie umyshu a teorie naukowe — podobienstwa i rdznice,

— przejawy wiedzy o umysle (teorie umystu) u dzieci mtodszych (dwu-, trzyletnich),

— przejawy wiedzy o umysle u dzieci starszych (cztero-, pigcioletnich).

Stowa kluczowe: dziecigce teorie umystu, rozumienie pojeé, dziecigce teorie umystu vs. teo-
rie naukowe: podobienstwa i réznice, dziecigca teoria reprezentacji stanéw umystowych u mtod-
szych dzieci (dwu-, trzyletnich), teoria reprezentacji stanow umystowych u dzieci starszych (czte-
ro-, pigcioletnich)

Dziecigce teorie umystu naleza do koncepcji rozwoju pojeciowego ujmuja-
cych reprezentacje pojgciowe jako ztozone teorie, w ktorych poszczegodlne pojg-
cia nie stanowia odrebnych bytoéw, lecz funkcjonuja w catym systemie i daja si¢
sensownie interpretowac dopiero jako catos¢. ,, Teoria” narzuca rodzaj cech, atry-
butow, jakie przypisujemy danemu pojeciu, a takze typy relacji migdzy cechami,
ktére tworza reprezentacje pojecia.
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Naiwna teoria umystu! — termin wprowadzony do psychologii poznawczej
przez D. Premacka i G. Woodruffa (1978) — taczy si¢ ze znana w psychologii
metafora cztowieka jako ,teoretyka-laika”. Teoria taka stuzy jednostce do wy-
jasniania dostepnej jej rzeczywisto$ci oraz przewidywania nowych zachowan
i zdarzen. Powstaja pytania, czy dziecko jest w stanie zbudowac teorig, ktora po-
zwalalaby mu zrozumie¢ $wiat i wlasne procesy psychiczne oraz kiedy zaczyna
si¢ OW proces.

Badania prowadzone od lat osiemdziesiatych XX wieku sugeruja, ze naiw-
ne teorie maja poczatek we wczesnych (niemowlgcych jeszcze) strukturach po-
znawczych. Czegs¢ prac bliska natywistycznemu stanowisku J. Fodora (np. teoria
A. M. Lesliego) wskazuje na wrodzone zrodla tej wiedzy (niezalezne, wrodzone,
anatomicznie zlokalizowane moduly). Poglady innych badaczy sa z kolei bliskie
konstruktywistycznym podejsciom J. Piageta i J. S. Brunera. Dawny spor o to, co
wrodzone, a co nabyte (natywizm — konstruktywizm), zyskat wigc nowa wersj¢
we wspotczesnych koncepcjach wyjasniajacych rozwdj dziecigcych teorii umy-
stu.? Badacze opisujacy rozwoj dziecigcej reprezentacji stanow mentalnych (np.
J. Flavell, H. M. Wellman, A. Gopnik) teoria nazywaja dziecigca wiedzg¢ o umy-
$le. Twierdza, ze ,,naiwna teoria umystu” stanowi podstawg dla innych naiwnych
teorii (,,naiwnej biologii’®, ,,naiwnej mechaniki”, ,,naiwnej astronomii” itp.).

Jak pisza A. Gopnik i H. M. Wellman (1994), sama naiwna ,.teoria umy-
shu” podlega rozwojowi, ktory nalezy pojmowac jako ciag nastgpujacych po

* W zamierzeniu Autorki artykut ma charakter sprawozdawczy.

' Na temat rozumienia terminu ,teoria umystu” oraz terminéw mu pokrewnych zob.:
Biatecka-Pikul 2002.

2 Inne stanowisko w tej kwestii proponuje Karmiloff-Smith (1995), ktéra cz¢Sciowo podzielajac
poglady natywistow o istnieniu specyficznych predyspozycji dla wiedzy o umysle, nie wyklucza
wplywu ,,Srodowiska socjokulturowego” na rozwoj teorii umyshu. Za: Biatecka-Pikul 2002: s. 26.

3 Na przyktad o rozwoju naiwnych koncepcji biologicznych u dzieci pisze S. Carey (1988).
Omowienie tej 1 innych prac autorki w: M. Haman (1993: 231-235). Por. tez: Z. Chlewinski (1999,
rozdz. 9, s. 220-257). Ze spostrzezen badaczki wynika, ze wzorcem (prototypem) zwierzgeia dla
dzieci w wieku ponizej dziesigciu lat jest czlowiek. Zarazem sam cztowiek nie jest traktowany jak
zwierze, gdyz dzieci w tym wieku nie przenosza wiedzy, jaka maja o zwierzgtach, na czlowieka.
I'tak np. czterolatki uczone na przykladzie cztowieka czgsto przenosza informacjg o §ledzionie na psa,
inne ssaki, rzadziej na ptaki, owady, bardzo rzadko na rosliny, przedmioty. Uczone na przykladzie
psa nie przenosza informacji na cztowieka i takze rzadko przenosza je na inne ssaki, ptaki, jeszcze
rzadziej na pozostale obiekty. Nieco inaczej przedstawia si¢ to u sze$ciolatkow. Rowniez najlatwiej
przenosza na inne zwierzgta informacje, ktorej je nauczono na przyktadzie cztowieka. Zmniejsza
si¢ natomiast roznica w czgsto$ci przypisania $ledziony réznym zwierzgtom (ssakom, ptakom,
owadom). Zdecydowanie rzadziej przenosza informacj¢ na niezwierzgta, czgsciej niz czterolatki
przenosza informacj¢ o psie na inne zwierzgta, ale tez z psa na czlowieka (cho¢ rzadko). Zdaniem
Carey, dzieje sig tak dlatego, ze dziecko w wieku ponizej dziesigciu lat nie posiada jeszcze wiedzy
o specyficznych mechanizmach biologicznych, jak funkcje Zyciowe organizmu i wzajemne relacje
migdzy nimi. Taka wiedz¢ nabywa dopiero po dziesiatym roku zycia, poznawszy wlasciwe dla
biologii schematy przyczynowe i wowczas zaczyna traktowac cztowieka jako gatunek biologiczny.
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sobie naiwnych teorii — etapow tego rozwoju. Podkreslaja przy tym, ze jakkol-
wiek dziecigce rozumienie umystu jest teoria, nie nalezy jednak mysle¢ o niej
w kategoriach wyraznie sformulowanej naukowej teorii, gdyz w poréwnaniu
z teoriami naukowymi dziecigce teorie cechuje mniejszy stopien ogolnosci, spoj-
nosci, $cistosci i systematyczno$ci. Niemniej wykazuja one — zdaniem autoréw
— pewne podobienstwa z teoriami naukowymi. A mianowicie: thumacza zjawi-
ska zachodzace w §wiecie 1 pozwalaja przewidywac nowe zdarzenia, sktadaja si¢
z naiwnej ontologii* i ,,regul wyjasniajacych”, gtdwnie przyczynowych i gene-
tycznych, proponuja teoretyczne konstrukty stuzace do klasyfikowania i uogol-
niania, wyjasniaja zjawiska przy uzyciu poje¢ dajacych si¢ interpretowac tylko
w ramach okreslonej ,.teorii”, podlegaja weryfikacji w trakcie rozwoju i sa za-
stgpowane nowymi teoriami. Inni badacze zagadnien zwiazanych z dziecigca re-
prezentacja stanoéw mentalnych (np. P. Harris, P. Mitchell) stosuja termin ,,teoria”

4 Na znaczenie wiedzy ontologicznej w systemie reprezentacji pojeciowej, a zwlaszcza w roz-
woju pojeciowym dziecka, zwracat uwagg F. C. Keil (1979, 1989). Jego koncepcja struktury wiedzy
ontologicznej jest proba wyjasnienia, w jaki sposob na podstawie rozwoju pojgciowego dziecko na-
bywa znaczenia wyrazen jezykowych. Nawiazujac do tezy N. Chomsky’ego o istnieniu wrodzonych
formalnych struktur umystowych, rozszerza je takze na wiedzg pojgciowa. W mysl jego teorii (Keil
1979) kazde pojecie jest umieszczone w ,,drzewie orzekalnosci”. Poszczegdlnym odgatezieniom
tego drzewa odpowiadaja bardziej szczegdtowe rozrdznienia ontologiczne (np. rozréznienia migdzy
przedmiotami i zdarzeniami, przedmiotami ozywionymi i nieozywionymi). Kazdy poziom drzewa
przylacza atrybuty i dziatania, ktore sensownie (czyli w sposdb uprawniony strukturalnie, a nie
zgodnie z zasada prawdziwosciowa — tj. zgodnosci z rzeczywistoscia) mozna przypisa¢ wszystkim
pojeciom nalezacym do okreslonej kategorii ontologicznej. Jednakze ,,drzewo orzekalnosci” nie
okresla, jakie konkretne cechy sktadaja si¢ na definicj¢ danego pojgcia, ale jakie cechy w ogodle od-
nosic¢ si¢ moga do tegoz pojgcia. Wyjsciowo dziecko postuguje si¢ dwiema formalnymi kategoriami
pojeciowymi: predykatu (cechy, wlasciwosci), przedmiotu orzekania, a takze tendencja do hierar-
chizacji predykatow i przedmiotéw oraz dwiema regutami (,,reguta M” i ,,reguta W) ograniczaja-
cymi réznicowanie hierarchii i wiaczanie do niej nowych przedmiotow i orzecznikow. Najmtodsze
dzieci dysponuja kategoria przedmiotu fizycznego, z ktdrej nastgpnie wyodrebnia si¢ kategoria zda-
rzen, z ktorej z kolei wydziela si¢ kategoria przedmiotow abstrakcyjnych (mysli, uczué), z nich
za$ wiele podrzednych klas. W nowszej pracy (Keil 1989) autor zrezygnowat z pojgcia ,,drzewka
orzekalnosci” i twierdzi, ze kategorie ontologiczne nie tworza struktury tego typu, lecz stanowia
odrebne dziedziny pojgciowe. Pierwotnie wigc dziecko dysponuje trzema gldwnymi kategoriami
(rodzaje naturalne, rodzaje nominalne — pojgcia abstrakcyjne i wytwory), z ktorych kazda rzadzi si¢
wlasnym systemem regul tworzenia i rozwijania pojec. I tak np. kategoria artefaktow oparta jest na
relacjach funkcjonalnych. Z kolei reprezentacje rodzajéw naturalnych poczatkowo opieraja si¢ na
cechach charakterystycznych, o przynaleznosci do kategorii przesadza za$ podobienstwo percepcyj-
ne. W nastgpnych fazach rozwoju kategorie te sa redefiniowane przede wszystkim ze wzgledu na
cechy wazne z punktu widzenia wyjasnien przyczynowych wlasciwych dla danej dziedziny. Istot-
ne zmiany rozwojowe dotycza nie pojedynczych pojec¢, lecz calych dziedzin wiedzy (np. wiedzy
o umysle, wiedzy o zyciu zwierzat). Jednakze zmiana w systemie wiedzy jednej dziedziny nie musi
wywolywaé zmian w innej domenie. Ponadto, jak twierdzi Keil, zakres cech, na problemie kto-
rych mozna budowac¢ pojecia, zalezy od kategorii ontologicznej, do ktorej ono nalezy, a wigc od
wiedzy, naiwnej teorii, jaka ma dziecko na temat tej kategorii, a nie od czystej percepcji. Zob.:
Haman 1993: 227-231. Por. tez: Chlewinski 1999: 220-257.
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w sposob mniej Scisty, odnoszac go do dziecigcej wiedzy o umysle, pozwalajacej
wyjasni¢ ludzkie zachowania.’

Jak juz wspomniano, wiedza dziecka o funkcjonowaniu umystu ksztattuje
si¢ bardzo wczesnie i ustala stopniowo. Jednym z dowodow dysponowania taka
wiedza jest niewatpliwie rozumienie przez dzieci relacji przyczynowych migdzy
stanem rzeczywistos$ci a stanem umystu. Przejawia si¢ to m.in. w rozumieniu
i zdolnosci do udawania oraz nasladowania, umiejetnosci odrdzniania wrazen
1 rzeczywistosci oraz w réznicowaniu rzeczywistosci i przekonan (wiedzy) na jej
temat, przewidywaniu zachowan innych ludzi.

Jednym z najwczesniejszych przejawow nieSwiadomego jeszcze stosowania
»teorii umyshu” jest zdolno$¢ do udawania, ktora, wedhug Lesliego (1994), poja-
wia si¢ migdzy osiemnastym a dwudziestym czwartym miesigcem zycia. Dziecko
w tym wieku, widzac matke trzymajaca przy uchu banana, jest w stanie wywnio-
skowa¢, iz matka udaje, ze rozmawia przez telefon. Zdaniem autora, udawanie
wystgpuje w trzech formach rézniacych sig relacja migdzy reprezentacja a tym,
co jest reprezentowane. Sq to:

—udawanie substytucyjne, gdy udajemy, ze przedmiot jest tym, czym nie jest
(np. banan stuchawka telefoniczna),

—udawanie wlasciwosci, gdy udajemy, ze przedmiot ma cechy, ktorych fak-
tycznie nie posiada (np. ze stot jest mokry),

— udawanie egzystencjalne, gdy wyobrazamy sobie co$, czego nie ma (np.
kapelusz na czyjej$ glowie).

Wszystkie te formy udawania odzwierciedlaja semantyczny przypadek nie-
przejrzystosci pojec¢ (opacity). Dziecko rozumie wlasne udawanie i udawanie in-
nych. Przy jego ocenie zawsze odnosi si¢ do aktualnej sytuacji, do konkretnego
,tuiteraz”, ktore Leslie okre$la mianem zakotwiczenia. Owo zakotwiczenie w ,,tu
i teraz” dotyczy zarowno wlasnego udawania, jak i rozumienia udawania innych.
A wigc ten konkretny banan jest telefonem, a nie jakikolwiek inny. Piaget widziat
w udawaniu dziecka oznake funkcji symbolicznej. Leslie natomiast uwaza, ze
do zrozumienia udawania potrzeba wigcej niz tylko symbolicznej reprezentacji
umyslowej, a mianowicie ,.teorii umyshu”, czyli takiego systemu pojgciowego,
ktorego odniesieniem sa reprezentacje i stany umystowe typu: udaje, ze, widze,
ze, pragne, ze itp.

Do wczesnych przejawow wiedzy o umysle naleza takze przewidywania
dzieci dotyczace zachowan dorostych. Na podstawie wlasnych doswiadczen mate
dziecko jest w stanie przewidzie¢ reakcje dorostego w odpowiedzi na jego ptacz,

5 Zob. na ten temat M. Biatecka-Pikul (2002) — autorka przedstawia glowne tezy znaczacych
koncepcji dotyczacych rozwoju dziecigcych teorii umystu (A. M. Lesliego, K. Bartsch, A. Gopnik
i H. M. Wellmana, J. Flavella, J. Pernera, J. Astington, P. Mitchella) oraz prezentuje badania wlasne
w tym zakresie. Por. tez: Haman 1992: 229-253; Kielar-Turska 2000: 104—107.
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usmiech badZ wyrazanie pozytywnych/negatywnych uczu¢ w stosunku do doro-
stego.

Jednym z dowoddéw na funkcjonowanie systemu pojeciowego jest postugi-
wanie si¢ przez dziecko stownictwem odnoszacym si¢ do standw lub procesow
umystowych. Juz dwuletnie dzieci uzywaja takich okre$len czynno$ci umystu,
jak: wiedzie¢, umieé, uwazac, nazywac sie, zapominac, pamietac itp. (por. Szuman
1968; Kielar-Turska 1997: 18). Repertuar stownikowy czterolatkow wzbogaca si¢
0 nazwy standw umystu, np.: mysle¢, poznac, znaé cos, pomyli¢ (sie), znac sie
na czyms, zgadywac, przekonaé, znaczyé (por. jw.). Jak zauwaza Kielar-Turska®,
umiejgtno$¢ mowienia o réznych czynno$ciach i stanach umystu ma ogromne
znaczenie dla dalszego rozwoju intelektualnego dzieci.

Psychologiczna wiedza dwulatkow o umysle jest ustrukturowana przez
percepcje 1 pragnienia (Gopnik, Wellman 1994). Pragnienie rozumiane jest na
poczatku jako zblizanie si¢ w kierunku obiektu, ktoérego si¢ pragnie, percep-
cja za$ jako §wiadomos¢ czego$ lub wizualny kontakt z obiektem. Mate dzieci
traktuja pragnienia i percepcj¢ jako proste, przyczynowe ogniwa laczace umyst
ze $wiatem. Zgodnie z ich rozumowaniem, jesli kto§ pragnie jakiego$ przed-
miotu, bedzie dzialat tak, aby go zdoby¢. Jesli dany obiekt jest w zasiggu pola
widzenia, to obserwator go zobaczy. Te dwa proste konstrukty (percepcja i pra-
gnienie) daja dziecku duza sil¢ przewidywania. Pozwalaja utworzy¢ pierwsza
formg sylogizmu: ,,jesli kto$ pragnie X i widzi, ze X istnieje, to bedzie dazy¢ do
zdobycia X”.

Mate dzieci maja jednak trudnos$ci z odréznieniem pozoru od rzeczywistosci.
Latwo ulegaja wrazeniu wbrew rzeczywistosci, a jednoczes$nie wskazuja rzeczy-
wisty stan rzeczy jako wrazenie, gdy pozostaja one wzgledem siebie w sprzecz-
nosci (za: Haman 1992). Przeprowadzono serie eksperymentow, ktorych celem
byto:

— okreslenie koloru przedmiotu widzianego przez kolorowe filtry,

— okreslenie ksztattu przedmiotu ogladanego przez znieksztatcajaca soczewke,

— rozpoznawanie tozsamosci obiektu wygladajacego jak przedmiot innej kate-
gorii (np. zgnieciona w kulke tyzka i kamien) lub wygladajacego inaczej z duzej
odleglosci.

W wyniku tych badan okazato sig, ze:

— rzeczywistos¢ dominowata nad wrazeniem, gdy chodzito o tozsamos$¢
przedmiotu lub czynnosci,

¢ Zob.: Kielar-Turska, 1997: 10-20. Na potwierdzenie swoich spostrzezen badaczka przywo-
huje stanowisko S. Szumana w tej kwestii: ,,[...] bez pomocy nazw oznaczajacych rézne procesy
i sposoby poznawania i myslowego dociekania nie doszedtby cztowiek nigdy do $wiadomosci, ze
mysli 1 jak mysli. Dzigki odnosnym terminom myslenie i jego rézne sposoby staja si¢ wyodrgbnio-
nymi przedmiotami mysli” (Szuman 1968: 61).
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— pozér przewazal nad realno$cia, gdy chodzito o cechy (kolor, ksztatt),

—najmtodsze z badanych dzieci (trzylatki) przejawiaty poczatki umiejetnosci
réznicowania pozoru i rzeczywistosci; sprawnos¢ ta bowiem rozwija si¢ dopiero
migdzy czwartym a szostym rokiem zycia,

— zmiany rozwojowe zachodza stopniowo i zalezg przede wszystkim od
typu zadania — trzylatki cz¢$ciej ulegaja ,,zludzeniu rzeczywistosci”, gdy chodzi
o czynnos¢, rzadziej w przypadku przedmiotu widzianego z innej perspektywy.

Mate dzieci (do trzeciego roku zycia) nie odrozniaja takze rzeczywistosci od
wlasnych i cudzych przekonan na jej temat (Gopnik 1993). Stad nie moga przyjac
falszywych przekonan. Dowodza tego zardéwno Test zwodniczego pudetka (De-
ceptive Box Test), jak i Test niespodziewanej zmiany (Unexpected Transfer Test).
I tak, jesli trzyletnie dziecko widzi pudetko po cukierkach, w ktorym aktualnie sa
otowki, to zapytane, co kto$ inny pomysli o tym, co jest w pudetku, jak tez, co
ono wczesniej o tym myslato, odpowiada, ze otowki. A zatem dziecko przypisuje
sobie 1 innym przekonania zgodne ze stanem rzeczywistym i nie odroznia go od
przekonan na temat tegoz stanu.

Dzieje si¢ tak dlatego, poniewaz do trzeciego roku zycia dzieci dysponu-
ja ,kopiujaca teoria reprezentacji” (Wellman 1990). Sadza, ze przedmioty
i zdarzenia sa bezposrednio odzwierciedlane przez umyst. Nie rozumieja repre-
zentacyjnej natury mysli (Astington i Gopnik, za: Wimmer, Hartl 1991).

Wazne zmiany w zakresie dziecigcych teorii umystu zachodza migdzy trze-
cim a czwartym rokiem zycia. Wiek ten jest traktowany jako okres przejsciowy.
Przetom w zakresie wiedzy dziecka o funkcjonowaniu umystu nastepuje migdzy
czwartym a piatym rokiem zycia. Ustala si¢ wowczas reprezentacyjny model
umystu. Dzieci w tym wieku potrafiag odréznic rzeczywiste zdarzenia od wlasnych
i cudzych przekonan na temat tych zdarzen. Sa swiadome odmiennosci przekonan
r6znych osob na ten sam temat. Rozumiejq takze, ze przekonania na jaki$ temat
moga byé prawdziwe lub fatszywe. Swiadectwem tych zmian jest zdolnos¢ dziec-
ka do odkrywania i rozumienia metafor, zartow i ktamstw. Jest to bardzo wazna
umiejetnos$c. Aby bowiem odczytac znaczenie tego rodzaju wypowiedzi, dziecko
musi wyj$¢ poza to, co jest powiedziane, rozpoznaé, ze to, 0 czym mowi rozmow-
ca, nie odpowiada temu, co stuchajacy wie o rzeczywistosci, jakie ma na jej temat
przekonanie. A wigc pelne zrozumienie metafory czy zartu wymaga zdolnosci do
wytworzenia reprezentacji stanow umystu mowiacego.” Dziecko zaczyna rozu-
mie¢, ze umyst aktywnie posredniczy w poznawaniu $wiata.

7 Zob. na ten temat: Biatecka-Pikul, Zarska 1996. Celem artykutu jest zbadanie dzieciecych
teorii umystu o charakterze wewngtrznej reprezentacji poprzez obserwacjg zdolnosci dzieci cztero-
i sze$cioletnich do odkrywania i rozumienia metafor. Podstawowym problemem badawczym uczy-
nity autorki odpowiedz na pytanie o relacjg¢ migdzy poziomem dostrzegania i pojmowania metafor
a poziomem sprawnosci komunikacyjne;.
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Zaczyna mie¢ wilasna, cho¢ naiwna koncepcje na temat funkcjonowania
ludzkiego umystu.® Odréznia myslenie od innych form aktywnosci i rozumie, ze
ma ono charakter aktywnos$ci wewngtrznej, odnoszacej si¢ zarowno do $wiata
zewngtrznego, jak i obiektow wyobrazonych. Nie traktuje jednak myslenia jako
procesu ciaglego 1 czgsto utozsamia je jedynie z aktywnym dziataniem intelektu-
alnym, np. rozwiazywaniem zadan. Nie u§wiadamia sobie takze wtasnych stanéw
psychicznych. Taka zdolnos¢ osiaga bowiem dopiero po siodmym roku zycia.
Wczesdniej dzieci méwia przede wszystkim o tresci swoich mys$li, a nie o samym
procesie myslenia (Kielar-Turska 1997: 28).

Jedna z pierwszych polskich prac empirycznych na temat dziecigcych teorii
umyshu jest rozprawa M. Biateckiej-Pikul (2002). Autorka probuje w niej odpo-
wiedzie¢ na trzy zasadnicze pytania: o wiedze dziecka w wieku przedszkolnym
dotyczaca umystu i myslenia, o dokonujace si¢ w tej wiedzy zmiany i charak-
ter tych zmian (ciagly, skokowy) oraz o zwiazek migdzy sprawno$cig komuni-
kacyjna dziecka a jego rozumieniem stanow mentalnych. Na podstawie koncep-
cji sprawnosci komunikacyjnej M. Blank (1978, 1980) oraz teorii dziecigcego
realizmu P. Mitchella autorka skonstruowata model rozwoju reprezentacji sta-
néw umystowych. Model ten, po pierwsze, zaktada ciagtos¢ w rozwoju dziecig-
cych teorii umystu, po drugie, zgodnie z hipoteza konwersacyjna, przyjmuje, ze
mozliwosci komunikacyjne dziecka determinuja jego wiedze o umysle. W ba-
daniach zastosowano klasyczne juz wersje testow falszywych przekonan: Test
niespodziewanej zmiany Wimmera i Pernera, Test zwodniczego pudetka Perne-
ra i historyjke obrazkowa, poza tym techniki autorskie w formie testu metafor
i testu narracji oraz przystosowany do warunkow polskich Test sprawnosci ko-
munikacyjnych Blank, Rose i Berlin. Do zbadania wybrano jeden poznawczy
aspekt kompetencji komunikacyjnej’, wyrazajacy si¢ w poznawczej ztozonosci
wypowiedzi, oraz jeden fragment dziecigcej reprezentacji §wiata — reprezenta-
cje¢ standéw mentalnych. Badania prowadzono w krakowskich przedszkolach
w trzech grupach wiekowych (wsrdd trzy-, cztero- i pigciolatkdw). Uzyskane
przez autorke wyniki tych badan sa poréwnywalne z danymi amerykanskimi,
angielskimi, niemieckimi, wloskimi.

Przeprowadzone badania pozwalaja stwierdzi¢, ze w wieku przedszkolnym,
migdzy trzecim a piatym rokiem zycia, nastgpuja zmiany w dziecigcej wiedzy

8 Wedtug J. H. Flavella (1993) (za: Biatecka-Pikul, Zarska 1996) nabywanie przez dziecko
wiedzy o umysle odbywa sig przez osiagnigcie pigeiu kolejnych warunkow. Pierwszym warun-
kiem posiadania wiedzy o umysle jest $wiadomos¢ tego, ze umyst istnieje, drugim — ze umyst ma
potaczenie ze $wiatem fizycznym, trzecim — Ze umyst jest bytem oddzielonym, osobnym i rézni
si¢ od $wiata fizycznego. Czwarty warunek zaktada, iz umyst moze odzwierciedla¢ przedmioty
oraz zdarzenia $cisle i wiernie lub niescisle i nieprawdziwie. Zgodnie z piatym warunkiem, umyst
aktywnie przetwarza informacje i posredniczy migdzy interpretacjami rzeczywistosci i do§wiadcza-
nymi emocjami.

% Zob. na ten temat: Kielar-Turska, Bialecka-Pikul 1993.
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o umysle. Dziecko u§wiadamia sobie wowczas, ze inni ludzie mys$la, iz moga mieé¢
roézne przekonania, inne niz dzieci, takze fatszywe, bledne. Zgodnie z przypusz-
czeniami autorki starsze dzieci istotnie lepiej rozumieja przekonania innych ludzi
niz dzieci mtodsze. Ta zdolnos¢ taczy si¢ z ich wiedza jezykowa (metafory for-
mulowane w postaci konwencjonalnych zwrotow sa latwiejsze do zrozumienia),
rodzajem danych zmystowych (metafory dotyczace wielkosci byty dla dzieci naj-
trudniejsze) oraz z relacja fikcja—rzeczywisto$¢ (znaczaco trudniejsze do zrozu-
mienia okazaly si¢ opowiadania basniowe niz realistyczne). Jednakze, jak wynika
z pracy, zmienna wieku nie wptywa bezposrednio na rozwdj dziecigcej wiedzy
o stanach mentalnych. Jakkolwiek bowiem starsze dzieci znaczaco lepiej radza
sobie z testami fatszywych przekonan, z testem metafor i narracji, to nie wiek (czy
nie wylacznie wiek), ale uzyskany wraz z wiekiem wyzszy poziom sprawnosci
komunikacyjnych zapewnia im lepsze rozumienie stanow umystowych (podobne
obserwacje odnotowano w pracach Mitchella, Lewisa i in., takze Schatz). Ba-
dania potwierdzily koncepcj¢ dziecigcego realizmu i hipotez¢ przeszkadzajacej
rzeczywistosci Mitchella. Wynika z nich, ze ,,[d]zieci mlodsze, 3-letnie czgsciej
formutuja wypowiedzi realistyczne, a rozumienie metafor i basni stanowi dla nich
zadanie zbyt trudne. Staby stopien rozwoju sprawnosci komunikacyjnej (gtownie
jej poznawczego aspektu) uniemozliwia im prawdopodobnie pelne rozumienie
przekonan. Dopiero petniejsze opanowanie jezyka, a zwlaszcza sprawne opero-
wanie informacjami, ich reorganizowanie, wnioskowanie zapewnia rozumienie
stanow mentalnych oraz zbudowanie teorii umystu o charakterze reprezentacji”
(Biatecka-Pikul 2002: 111). Rozwoj tej reprezentacji przebiega jako ciagta, po-
stgpujaca zmiana, determinowana gtéwnie rozwojem sprawnosci komunikacyj-
nych. Wzrostem tych wtagnie sprawno$ci mozna, zdaniem M. Biateckiej-Pikul,
wyjasni¢ wskazywane przez badaczy zachodnich pojawianie si¢ ,,nagtego skoku”
w rozwoju dziecigcej teorii umystu.

Z przedstawionych tutaj badan wynika, ze rozwdj systemu pojeciowego jest
procesem dlugotrwatym i niezwykle ztozonym. Obejmuje nie tylko wzrost liczby
poje¢ i stow znanych dzieciom, ale takze zakres powiazan, jakie dziecku udaje si¢
wykry¢ w ramach systemu konceptualnego i jezykowego, oraz zwiazki migdzy
oboma tymi systemami.
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SUMMARY

The concepts discussed in this thesis describe the conceptual representations as complex
theories in which specific concepts combine into a system as a whole which then renders itself
only to being interpreted within the boundaries of the specific theory. The type of characteristics
ascribed to a given concept and inter-relationship between them depends on the assumed “theory”
A question arises whether it is possible for a child to form a theory explaining the universe
surrounding him/her and his/her own mental states when this process starts. The concepts theories
related to the development of child representations of his/her mental states presented below attempt
to answer these questions.

Key words: child theories of mind, understanding of the concept, child theories of mind vs.
scientific theories: similarities and differences, child theories manifestations in younger childern
(2- or 3-year-olds), mind theory manifestations in older children (4- or 5-year-olds)



