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Recenzja: J.W. Astington, J.A. Baird (red.) (2005)
Why Language Matters for Theory of Mind?,
New York: Oxford University Press

Publikacja pod redakcja Janet W. Astingon oraz
Jodie A. Baird zatytutowana Why Language
Matters for Theory of Mind? zainspirowana
zostala tematyka referatow wygloszonych
podczas konferencji pod tym samym tytutem,
jaka odbyta si¢ na Uniwersytecie w Toronto w
kwietniu 2002 roku. Na ksiazke sktadaja si¢
artykuly, ktore opisuja ztozonag role jezyka dla
rozwoju teorii umystu. Wiele dotychczasowych
badan wskazuje na istnienie silnej relacji po-
migdzy oboma zjawiskami, cho¢ badacze nie
sa zgodni co do kierunku tych zaleznos$ci (por.
Bialecka-Pikul, 2002). Autorzy tekstow w
tym tomie przyjmuja rézne stanowiska wobec
tytutowego problemu. Jak piszag we wstepie
redaktorki, wyr6zni¢ tu mozna:

1) Poglad o braku szczegdlnej roli jezyka
dla teorii umystu.

2) Podkreslanie roli pragmatyki.

3) Podkreslanie roli semantyki.

4) Podkreslenie roli syntaksy (zwtaszcza
budowanie zlozonych zdan).

5) Potaczenie roznych stanowisk.

Ksigzka sktada si¢ z 15 rozdziatow, ktore
mozna polaczyé w trzy czesci, odnoszace si¢
do probleméw komunikacji oraz rozumienia
spotecznego (cze$¢ pierwsza), rozwoju seman-
tycznego (czg$¢ druga) oraz rozwoj syntaktycz-
nego (czes¢ trzecia). Koncowa czes¢ czwarta
zawiera podsumowanie.

Redaktorki ksigzki sg cenionymi specjali-
stami z zakresie rozwoju poznawczego dziecka,
zwlaszcza w dziedzinie dziecigcych teorii
umyshu. Janet W. Astington jest profesorem w
Instytucie Badan Dziecka na Wydziale Psycho-
logii Rozwojowej i Stosowanej na Uniwersy-
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tecie w Toronto, gdzie pracuje od 1990 roku.
Przez pig¢ lat — do roku 2007 — byta dziekanem
tego wydziatu. Jej zainteresowania badawcze
skupiajg si¢ wokot rozwoju rozumienia $wiata
spotecznego przez dziecko, w tym rozwoju ro-
zumienia stanow mentalnych, rél spotecznych
oraz regut (na przyktad rozumienie obowigz-
kow, wyrazania pozwolenia oraz zakazow). W
szczegolnosci jest zainteresowana rolg jezyka
W roZwoju poznawczym.

Astington jest autorka ksigzki z zakresu roz-
woju teorii umyshu zatytutowanej Odkrywanie
umystu przez dziecko (The Child s Discovery of
the Mind, Oxford University Press, 2005), ktéra
zostala przetlumaczona na wiele jezykow (fran-
cuski, niemiecki, hiszpanski, chinski, japonski
oraz koreanski). Jest rowniez wspotredaktorka
ksigzek z tego zakresu, migdzy innymi Develo-
ping Theories of Mind (Cambridge University
Press, 1988) (Rozwaj teorii umystu), Develo-
ping Theories of Intention (Erlbaum, 1999)
(Rozwoayj teorii intencji) oraz Mind in the Making
(Blackwell, 2000) (Umyst podczas rozwoju).
Otrzymata wiele nagrod, w tym nagrode Mig-
dzynarodowego Stowarzyszenia Nauczycieli
Delta Kappa Gamma za badania w dziedzinie
rozwoju dziecigcych teorii umystu (w 1994),
nagrod¢ Amerykanskiego Stowarzyszenia Ba-
dan Edukacyjnych im. Raymonda B. Cattella
(1995) oraz nagrode Stowarzyszenia Badaczy
Uniwersytetu w Toronto (2001).

Jodie A. Baird obecnie jest pracownikiem
Instytutu Badan Dziecka w Uniwersytecie w
Toronto. Jest cztonkiem Stowarzyszenia im.
Jeana Piageta oraz Stowarzyszenia Badan nad
rozwojem Dziecka. Jej zainteresowania ba-
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dawcze skupiaja si¢ wokot rozwoju rozumienia
przez dziecko tego, ze dziatania sg wywotywa-
ne i kierowane przez takie stany mentalne jak
wiedza, przekonania, pragnienia oraz intencje.
Zajmuje si¢ przy tym rozwojem, poczawszy
od niemowlectwa, ktore bada pod katem tego,
w jaki sposob bardzo male dzieci nadaja sens
strumieniowi zachowan, poprzez wiek przed-
szkolny dziecka, gdzie jej badania majg dwa
watki. Po pierwsze, obserwuje zdolnosci dzieci
w tym wieku do rozumienia intencji lezacych u
podstaw dziatania; po drugie, bada, w jaki spo-
sob dzieci nabywaja wiedze o innych ludziach,
jak rozumieja zakres tej wiedzy, na przyktad co
wiemy, a czego juz nie, o obcych. Interesuja
ja takze zwigzki wiedzy spotecznej z innymi
dziedzinami wiedzy.

Pierwszy rozdziat ich wspdlnej publikacji
porzadkuje uzycie terminu ,,teoria umystu”
oraz stanowi syntetyczne przedstawienie tresci
rozdziatéw catej ksigzki. Redaktorki podejmuja
probe wyjasnienia pojecia przez odwotanie
do historii badan nad teoriami umystu i ana-
lizuja rézne konteksty, w ktorych ten termin
si¢ pojawial. Powszechnie przyjmuje si¢, ze
zostat po raz pierwszy uzyty przez Premacka i
Woodroffa (1978, por. Biatecka-Pikul, 2000) w
badaniach nad szympansami. Badacze stwier-
dzili, Ze sa one w stanie ,,przypisywac stany
umystowe sobie lub innym” i na tej podstawie
przewidywac zachowania cztowieka (Premack,
Woodruff, 1978, za: Biatecka-Pikul, 2000, s.
21). Ta definicja zostata szybko odniesiona
do rozwoju dziecka i zainspirowata ogromna
ilo$¢ szeroko zakrojonych badan, poczawszy
od rozwazan Brethertona i wspolpracownikow
dotyczacych umiejetnosci komunikacyjnych
niemowlat po klasyczne zadanie fatszywych
przekonan Wimmera i Pernera. Redaktorki
recenzowanej publikacji pisza o drugiej drodze,
ktora pojecie ,teoria umystu” zostato wprowa-
dzone do psychologii rozwoju. Mianowicie,
Wellman (1979), zajmujac si¢ metapoznaniem,
uzyt go w odniesieniu do dziecigcej wiedzy o
ludzkim poznaniu.

Flavell (1993, za: Biatecka-Pikul, 2002)
uwaza, ze wspoltczesnie badacze uzywaja tego
terminu w dwoch znaczeniach: szerszym,
odnoszacym si¢ do wiedzy na temat umystu,
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ktorej poczatki mozna zauwazy¢ juz u ma-
tych dzieci, oraz we¢zszym. To drugie odnosi
si¢ do abstrakcyjnych systemow przyczyno-
wo-wyjasniajacych, pozwalajacych dziecku
przewidywac i wyjasnia¢ zachowania poprzez
odnoszenie ich do nieobserwowalnych stanow
umystu. Innymi stowy, mozna powiedzie¢, ze
przedmiotem badan nad dziecigcymi teoriami
umystu sg rézne pojecia i mechanizmy zwigza-
ne z funkcjonowaniem psychicznym cztowieka,
a mianowicie przekonania, pragnienia, wyob-
razenia, udawanie, zwigzek miedzy percepcja
a przekonaniem, przekonaniem a wnioskowa-
niem i wiele innych (por. Baron-Cohen, 2001;
Haman, 1992).

Astington i Baird twierdza, ze czg$¢ prob-
lemoéw zwigzanych z uzyciem tego pojecia
wigze si¢ z odnoszeniem go do trzech réznych
plaszczyzn, a mianowicie: zdolno$ci poznaw-
czych, obszaroéw badan psychologicznych oraz
wyjasnien teoretycznych (por. Whiten, 1994).
W tabeli autorki wyjasniajg, ze termin ,.teoria
umystu” moze by¢ uzywany na okreslenie
struktury poznawczej zwigzanej z réznymi
zdolno$ciami, obszaru badan obejmujacego
rozwdj tych zdolnosci oraz wyjasnienia teore-
tycznego tego rozwoju.

W czesci pierwszej uwaga skupia si¢ na
komunikacji oraz rozumieniu spotecznym.
Dzieci nabywaja teori¢ umyshu jako uczest-
nicy $wiata spolecznego, ktory jest gtdéwnie
$wiatem mentalnym. Dlatego Katharine Nelson
proponuje zamieni¢ metafore teorii umystu ter-
minem spofecznosé umystow. Autorka drugiego
rozdziatu opisuje nabywanie teorii umystu
jako wchodzenie w spoteczno$é umystow,
gdzie jezyk odgrywa rolg centralng. Jezyk ma
znaczenie, poniewaz rozumie¢ inne umysty to
uczestniczy¢ w podzielanym spotecznie syste-
mie przekonan o ludzkich celach, motywacjach,
warto$ciach. Nelson przedstawia argumenty na
rzecz reprezentacyjnej funkcji jezyka, ktora
pozwala dzieciom wyj$¢ poza ich wlasne pry-
watne przekonania oraz mysli i bra¢ pod uwage
mysli oraz przekonania innych. Jest to zgodne z
pogladem Wygotskiego, zgodnie z ktérym do-
$wiadczenie przez dziecko zewnetrznych repre-
zentacji werbalnych w spotecznym dyskursie
wspiera rozwoj reprezentacji wewnetrznych.
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Tabela 1. Ztozona natura teorii umystu (za: Astington i Baird, 2005, s. 5)

TEORIA UMYSLU

Zdolnosci poznawcze

Obszary badan

Wyjasnienia teoretyczne

Teoria umystu

Rozumienie fatszywych przekonan
Meta-reprezentacja

Stany intencjonalne

Rozumowanie o przekonaniach

i pragnieniach

Metalizowanie

Przypisywanie stanoéw umystowych
Czytanie umystu

Przyjmowanie perspektywy
Inteligencja spoteczna

Rozumienie spoteczne

Intencja spoteczna

Percepcja spoteczna

Intersubiektywno$¢

Teoria umystu

Rozumienie umystu

Naiwna psychologia
Psychologia zdroworozsadkowa
Rozumienie umystow innych
Rozumienie spoteczne

Poznanie spoteczne

Teoria umystu

Modut wrodzony

Symulacja

Spoteczne konstruowanie, np.
spoteczno$é umystow

Rozwoj niezalezny od dziedziny,

np. funkcje wykonawcze

Nelson uwaza, ze odbior mowy — na przyktad
podczas stuchania opowiadan — jest szczegdlnie
istotny dla rozwoju reprezentacyjnych funkcji
jezyka, a przez to — dla dziecigcego wchodzenia
w spolecznos¢ umystow. Termin teoria umyshu
zdaniem autorki rozdziatu jest zbyt wasko rozu-
miany: jako dziedzina rozwoju poznawczego, z
wylaczeniem osiggnig¢ ogolnych, takich jak je-
zyk czy pamig¢, oraz do§wiadczen spotecznych,
jak przywiazanie, zabawa, konwersacje.

W rozdziale trzecim Judy Dunn oraz Marcia
Brophy stawiaja tezg, ze do§wiadczenia komu-
nikacyjne dzieci w bliskich relacjach odgrywaja
centralng rol¢ w rozwoju rozumienia umystu i
emocji. Autorki przywotuja wnioski z badan,
w ktorych okazalo sie, ze uczestniczenie przez
dziecko w dyskusji na temat stanow mentalnych
jest predyktorem pdzniejszych roznic pomiedzy
dzie¢mi w rozumieniu przez nie tychze stanow.
Autorki twierdza, ze aby zrozumie¢ tytutowy
problem rozwazany w ksigzce, doswiadczenia
jezykowego dziecka nie wolno rozpatrywaé
wytacznie w kontekscie jego poznawczych
zdolnosci czy indywidualnych charakterystyk,
lecz rowniez w odniesieniu do doswiadczen
dziecka w diadzie z partnerem. Argumentuja,
ze jako$¢ relacji pomigdzy partnerami komu-

nikacyjnymi wptywa na efektywnos$¢ wymiany
komunikacyjnej. Dla ilustracji tego twierdzenia
Dunn i Brophy przedstawiaja wnioski z badan,
z ktorych wynika, ze na jako$¢ relacji pomiedzy
dzieckiem a jego komunikacyjnym partnerem
wplywa czgstotliwos¢ interakcji, w ktorych
dyskusja o stanach mentalnych odgrywa cen-
tralng rolg. Z drugiej strony, ten aspekt konwer-
sacji zalezy od charakterystyki dziecka i jego
partnera oraz od relacji pomiedzy nimi.

W rozdziale czwartym Paul Harris réwniez
podkresla znaczenie wymiany komunikacyjnej
dla rozwoju dziecigcego rozumienia umystu.
Zdaniem tego autora istotne elementy relacji
matka—dziecko to czg¢stos¢ uzywania termi-
néw okreslajacych stany mentalne, czestosé
uzywania zdan podrzgdnie ztozonych dopet-
nieniowych oraz przedstawianie w konwersacji
roznych punktéw widzenia. Harris cytuje dwa
programy badawcze, ukazujace, ze konwer-
sacje matki i dziecka, w ktorych przedstawia
ona rozne punkty widzenia na ten sam temat,
nawet bez uzywania terminéw mentalnych
czy ztozonych konstrukcji gramatycznych, sa
wystarczajagcym warunkiem do uzyskania po-
prawy w rozwiazywaniu przez dziecko zadan
zwigzanych z teorig umyshu. W dalszej czgsci
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rozdziatu Harris, rozwazajac rolg zabawy z uda-
waniem w rozwoju teorii umystu, stawia tezg,
ze niektore typy konwersacji w subtelny sposob
utatwiaja dziecku podejmowanie 1ol w zabawie
poprzez pokazywanie §wiata z perspektywy
innej osoby.

Autorzy trzech pierwszych rozdziatow
opisuja sposoby uczestniczenia dziecka w kon-
wersacji oraz zastanawiajg si¢, w jaki sposob
posrednicza one w rozwoju teorii umystu.

W rozdziale pigtym Daniela O’Neill pre-
zentuje odmienne podejécie — rozwaza, jak
dziecigce teorie umystu wptywaja na kompe-
tencj¢ pragmatyczng dziecka podczas wymiany
komunikacyjnej. Autorka analizuje rosnaca
ilo$¢ badan nad zdolnoscia dzieci do moéwienia
o rzeczach nowych, w przeciwienstwie do juz
przez nie znanych. Argumentuje, ze aby méwic
o tym, co nowe, dziecko musi wzig¢ pod uwa-
ge stan mentalny rozmoéwcey, zwiazany z tym,
co on wie, czego nie wie, a co moze chcie¢
wiedzie¢. O’Neill znajduje tu podobienstwo
do koncepcji spotecznosci umystéw Nelson.
Uwaza, ze zdolnos$¢ dziecka do oceny informa-
cji jako relewantnej dla odbiorcy jest kluczowa
dla wejscia w spotecznos¢ umystow.

Kolejny rozdziat rozpoczyna druga czes$¢
publikacji, dotyczaca rozwazan nad rola roz-
woju semantycznego dla teorii umystu. Derek
Montgomery stawia w nim pytanie, jak dzieci
dochodza do rozumienia terminéw takich
jak: ,,mysle¢”, ,,wiedzie¢”, ,,chcie¢”, ,,mieé
zamiar”. Uwaza, ze dzieci odkrywajg funkcje
praktyczng termindw mentalnych stosowanych
w spolecznym kontekscie podczas rutynowych
interakcji z opiekunami. Jezyk mentalny i jego
znaczenie wyrasta z codziennych interakcji
prewerbalnych, tj. gier jezykowych, w toku
ktorych dziecko jest niejako ,,wystawione”
na terminy mentalne. Autor podaje przyktad,
w ktérym dziecko angazuje si¢ w gre jezykowa
dotyczacg pragnien, w ktorej komunikuje, ze
czego$ chce oraz czego chce. Ta gra zaczyna
si¢, kiedy niemowle zaczyna gestykulowaé
i wokalizowa¢, co aktywizuje jezyk mentalny
opiekuna w postaci: ,,Czego ty mozesz chcie¢?”
lub ,,Czy tego cheesz?”. Nastepnie dziecko ko-
munikuje ,,chce tego” gestykulujac w kierunku
pozadanego przedmiotu, a na pdzniejszych
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etapach rozwoju, takze pokazujac przedmioty
aktualnie nicobecne. Montgomery podsumowu-
je, ze znaczenie termindow mentalnych wywodzi
si¢ z pragmatycznej roli, jaka odgrywaja one w
tych wezesnych grach jezykowych.

Dare Baldwin oraz Megan Saylor — auto-
rzy rozdzialu sidédmego — podzielaja poglad
Montgomery’ego, ze poj¢cia dotyczace standw
mentalnych pojawiajg si¢ w kontekscie spotecz-
nych i jezykowych wymian, lecz nieco inaczej
pojmuja rozwoj ich rozumienia. Stawiajg tezg,
ze w dziedzinie obiektéw mentalnych, podob-
nie jak w przypadku obiektow fizycznych,
dzieci uzywaja informacji zawartych w jezyku
do poznania nowego obiektu. Przyktadowo,
jezeli dziecko ustyszy te sama nazwe w odnie-
sieniu do dwoch roznych fizycznych obiektow,
jest prawdopodobne, Ze uzyje swojej wiedzy
0 jednym z nich, aby pokierowa¢ poznawaniem
drugiego obiektu. Podobnie moze by¢ w dzie-
dzinie stanow mentalnych, tzn. stownictwo
odnoszace si¢ do zjawisk mentalnych prowadzi
do nabycia poj¢¢ zjawisk mentalnych.

W rozdziale 6smym Sophie Jacques i Philip
David Zelazo takze rozwazaja etykietujaca role
jezyka. Centralne w ich tekscie jest twierdzenie,
ze wigksza czg$¢ wariancji w zadaniach doty-
czacych teorii umystu moze zosta¢ odniesiona
do rozwoju elastycznego przyjmowania per-
spektywy. Opisuja teori¢ umyshu jako gietkosé
poznawcza, argumentujgc, iz mimo ze teoria
umystu niewatpliwie wymaga nabycia pojec
stanéw mentalnych, to z kolei uzywanie tych
poje¢ wymaga poznawczej gietkosci — de-
finiowanej jako zdolno$¢ do rozpatrywania
wielu reprezentacji pojedynczego obiektu czy
zdarzenia. Autorzy dokonuja przegladu badan,
ktore wskazuja, ze pewne bodzce wspieraja
poznawcza gigtkos¢ dziecka. Mimo wielu
dowodow na wspierajaca role nazywania w po-
znawczej gigtkosci, autorzy nie s zgodni co do
precyzyjnego opisu mechanizmu, poprzez ktory
to nazywanie jest efektywne. Z jednej strony,
zgodnie z modelem poziomdéw §wiadomosci
Zelazo (1999) nazywanie (etykietowanie — la-
beling) utatwia autorefleksje, co z kolei wptywa
na elastyczne dziatanie i mys$lenie. Z drugiej
strony, Jacques argumentuje, ze arbitralna
natura etykiet jest sama w sobie facylitujaca,
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poniewaz nazwy zwykle nie przypominaja
elementu oznaczanego, co pomaga wytworzy¢
dystans psychologiczny tym, kto symbolu uzy-
wa a zewngetrznym bodzcem, do ktérego ten
symbol si¢ odnosi. Mimo wigc braku zgodnosci
co do mechanizmu oboje autorzy rozdziatu
stwierdzaja, ze nazywanie poprawia wykonanie
zadan na teori¢ umystu.

Zagadnienia rozwazane w rozdziale 6smym
odnoszg si¢ bezposrednio do nastepnego arty-
kutu autorstwa Astington i Baird, w ktorym
autorki zastanawiajg si¢ nad wptywem mani-
pulacji jezykiem na wykonanie zadan fatszy-
wych przekonan. Odnoszac si¢ do badan Plaut
i Karmiloff-Smith (1993), autorki postawity
hipoteze, ze zadanie niespodziewanej zmiany
bedzie dla dzieci tatwiejsze, gdy o dokonanej
zmianie uslysza, niz gdy ja zobacza (poniewaz
to, co zobacza w rzeczywistosci, nie bedzie ich
myli¢, por. hipoteza ,,przeszkadzajacej rzeczy-
wistosci” Mitchell, 1994). Przyjety tez, ze zada-
nie to bedzie trudniejsze, jezeli dziecko bedzie
samo musiato skonstruowac wilasng jezykowsa
reprezentacje¢ falszywego przekonania, pozosta-
jaca w konflikcie z informacja zaprezentowana
w historyjce obrazkowej. Aby sprawdzi¢ praw-
dziwo$¢ tej hipotezy, autorki przeprowadzity
eksperyment, w ktorym poréwnaty wykonanie
przez dzieci zadan falszywych przekonan w
standardowej wersji, z wykorzystaniem obu
typOw reprezentacji, oraz w zadaniach wylacz-
nie werbalnych albo wylacznie wizualnych.
W dwoch kolejnych badaniach okazato sig, ze
powyzej opisana manipulacja nie ma zadnego
wplywu na wyniki dzieci. Autorki rozdzialu do-
konaty w nim takze przegladu badan, w ktorych
zastosowano proby werbalne i niewerbalne w
zadaniach fatszywych przekonan. Konkludu-
ja, ze na wykonanie tych zadan nie wplywa
wariancja zwigzana z forma werbalng badz
wizualng, w ktorych jest podawana istotna dla
rozwigzania zadania informacja.

Trzecia cze$¢ ksiazki zawiera artykuty,
ktérych autorzy rozwazaja role rozwoju syntak-
tycznego w nabywaniu teorii umystu. Centralng
osobg w tym nurcie jest Jill de Villiers, ktora
zaproponowata teori¢ jezykowego determini-
zmu (1995). W rozdziale dziesigtym prezentuje
ona najnowsza wersj¢ swojej teorii, dostarcza-

jac empirycznych dowodow na jej poparcie.
Zgodnie z koncepcja de Villiers, rozumienie
falszywych przekonan zalezy od poziomu roz-
woju umiejetnosci budowania zdan. Co wazne,
nie odnosi si¢ to do wszystkich typow zdan. Np.
nie stosuje si¢ do wszystkich dopetnien, nie
odnosi si¢ do zdan typu chcie¢ + bezokolicznik
w jezyku angielskim. Dalej, nie odnosi si¢ do
zdan typu ze + czasownik, na przyktad ,,chcie¢
+2ze” w jezyku niemieckim oraz ,,udawac + ze”
w jezyku angielskim (poniewaz te czasowniki
wymagaja dopetnien odnoszacych si¢ do przy-
szto$ci lub zdarzen z wyobrazni — irrealis). Ta
teoria wylacznie stosuje si¢ do czasownikow
okreslajacych przekonania oraz komunikacyj-
nych, ktore wymagaja dopehien odnoszacych
si¢ do realnych wydarzen (realis). De Villiers
argumentuje, ze czasowniki takie jak ,,chcie¢”
(desire verbs) oraz ,,mysle¢” (belief vebrs)
rozwijajg si¢ innym torem. Wczesniej w swoim
rozwoju dziecko zaczyna rozumieé, ze czasow-
niki odnoszace si¢ do pragnien wymagaja do-
pehnien pierwszego rodzaju (irrealis), poniewaz
oznaczaja stany intencjonalne (na przyktad:
ja chce cukierka, podczas gdy tego cukierka
obecnie nie ma). Co wigcej, czasownik ,,uda-
wac” jest traktowany w ten sam sposob. Inaczej
rzecz si¢ ma z czasownikami ,,mowic¢” oraz
w poczatkowym okresie rozwoju ,,myslec¢”.
Te dwa czasowniki sg przez dziecko uzywane
w tym samym kontek$cie. Oczywiste jest, ze
czasownikowi ,,mowi¢” moze towarzyszy¢
dopeienie fatszywe, to znaczy dziecko moze
mie¢ dowody na to, Ze to, co dana osoba méwi,
nie zawsze koresponduje z tym, jak ono samo
postrzega rzeczywisto$¢. Zdaniem autorki,
dzieci nastgpnie rozszerzaja to rozumienie na
dopetnienia czasownika ,,mysle¢”.

W rozdziale jedenastym Josef Perner,
Petra Zauner 1 Manuel Spring przedstawiaja
argumenty przeciwko koncepcji de Villiers.
W szczegoélnosci dyskutuja z twierdzeniami
dotyczacymi zdan ze spojnikiem ,,ze” jako
kluczowych dla rozumienia innych umystow
i punktow widzenia. Zgodnie z przytoczonymi
przez tych autorow wynikami badan dzieci
rozumieja pragnienia, zanim zaczng rozumiec¢
przekonania. Nawet dzieci postugujace si¢
jezykiem niemieckim wcze$niej rozumieja
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i méwig o pragnieniach niz o przekonaniach,
chociaz w ich jezyku dla wyrazenia obu tych
stanow uzywana jest taka sama konstrukcja
gramatyczna. Perner i inni przytaczajg takze
badania, ktore wskazuja na zwigzek pomiedzy
wiekiem, w ktoérym dzieci rozumieja réznice
punktow widzenia w kontekscie sprzecznych
pragnien, a wiekiem, w ktorym dzieci za-
czynajg rozumie¢ roéznice punktéw widzenia
w kontekscie falszywych przekonan. Autorzy
przedstawiajg te wnioski z badan jako polemi-
ke z twierdzeniami de Villiers, ze rozumienie
punktow widzenia wywodzi si¢ z rozumienia
szczegolnej struktury zdania taczace;j si¢ z cza-
sownikami wyrazajacymi przekonania, ktora
nie ma zwigzku z czasownikami wyrazajacymi
pragnienia.

W kolejnym rozdziale (dwunastym) Hei-
demarie Lohmann, Michael Tomasello oraz
Sonja Meyer rozwazajg rol¢ wczesnych sta-
diow rozwoju jezyka, skupiajgc si¢ bardziej
na pragmatyce niz na sktadni czy semantyce.
Sugeruja, ze relacja pomigdzy jezykiem a teorig
umyshu jest rézna w zaleznosci od tego, ktory
aspekt rozumienia spolecznego jest brany pod
uwage. Podkreslaja, ze traktowanie innej oso-
by jako istoty intencjonalnej (pierwszy etap
rozumienia spotecznego) jest warunkiem do
rozwoju jezyka. Zgodnie z ich pogladem jezyk
bierze si¢ z rosngcej w drugim roku zycia zdol-
nosci do ,,wspoélgrania” z komunikacyjnymi
intencjami innych oséb. Nastepnie uzywanie
jezyka w wymianach spotecznych prowadzi
do rozumienia innych jako istot mentalnych,
ktorych zachowanie jest kierowane przez
pragnienia i przekonania, wiaczajac w to te
falszywe. W ten sposdb, na pozniejszych
etapach rozwoju, jezyk pozwala na dojscie
do nowego poziomu rozumienia spotecznego.
Autorzy relacjonuja wyniki badan, podczas
ktoérych trenowali sktadni¢ zdan oraz rozumie-
nie fatszywych przekonan przez dzieci 3-letnie
podczas konwersacji o falszywych obiektach.
Najwickszy efekt zaobserwowano w sytuacji,
gdy wplyw obu tych czynnikow potgczono.
Efekt natomiast nie wystgpil, gdy manipulo-
wano fatszywymi obiektami bez rozmowy o
nich. Wnioski autoréw sg nastegpujace: oba te
elementy wplywaja niezaleznie na rozwdj teorii
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umystu. Jezyk jest warunkiem koniecznym,
aby dzieci zrobily postep w swoim rozumieniu
falszywych przekonan.

Dwa nast¢pne rozdziaty prezentuja ba-
dania nad teorig umystu z udziatem dwoch
grup klinicznych: dzieci glhuchych oraz dzie-
ci z autyzmem. Rozwazanie deficytow czy
opo6znien wystepujacych w rozwoju tych grup
dzieci jest istotne, poniewaz w przypadku
dzieci prawidtowo rozwijajacych si¢ rozwdj
jezykowy, poznawczy oraz spoteczny sg blisko
skorelowane, natomiast w obu tych grupach ten
typowy zwiazek jest zaburzony. W rozdziale
trzynastym Peter de Villiers przedstawia bada-
nia, w ktorych wzigty udziat dwie grupy dzieci
gluchych: te, ktore mialy styszacych rodzicow,
oraz te, ktore miaty rodzicéw niestyszacych.
W dwéch badaniach okazalo sig, ze dzieci ze
styszacymi rodzicami osiggaja znaczaco gorsze
wyniki w zadaniach fatszywych przekonan niz
dzieci, ktore od wezesnych lat postugiwaty sie
jezykiem migowym. Co wazne, autor zaobser-
wowal, ze zardwno ogdlne zdolnosci jezykowe
(stownik), jak i zdolnosci sktadniowe (struktura
zdan fatszywych), niezaleznie sg predyktorami
poziomu wykonania zadan. W ten sposob autor
dostarcza dowodow zaréwno na rzecz pogladu
o roli pragmatyki (np. Harris) jak i pogladu
o roli sktadni (Jill de Villiers).

W rozdziale czternastym Helen Tager-
Flusberg oraz Robert Joseph rozwazaja role,
jaka odgrywa jezyk w nabywaniu fatszywych
przekonan przez dzieci z autyzmem. Wiadomo,
ze w tej grupie ani jezyk, ani teoria umystu nie
rozwijaja si¢ prawidlowo. Jest jednak mata gru-
pa dzieci z autyzmem, ktdre rozwigzuja zadania
falszywych przekonan. W tym rozdziale autorzy
relacjonuja badania, w ktorych przygladali si¢
tej wlasnie podgrupie dzieci z autyzmem, oraz
prezentuja dowody na szczegdlng role sktadni
w rozumieniu fatszywych przekonan przez te
dzieci. Badania przedstawione w tym rozdziale
sa czescig wigkszych badan podtuznych doty-
czacych poznania, zachowania, struktury moz-
gu oraz jego funkcji w autyzmie. We wstepie
autorzy stwierdzaja, ze wigkszos$¢ badan doty-
czacych teorii umystu w autyzmie skupia si¢
na znaczeniu rozumienia deficytow komunika-
cyjnych, takich jak ograniczone, sztywne akty
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mowy, nieprawidlowosci w rozmowie czy w
narracjach oraz interpretowanie znaczenia wy-
powiedzi. W autyzmie deficyty w tych aspek-
tach jezyka wystepuja u niemal wszystkich
jednostek dotknigtych tym zaburzeniem oraz
stanowig jedno z kryteridow diagnostycznych.
Natomiast nabywanie innych aspektow jezyka,
jak stownictwo oraz poprawnos$¢ gramatyczna
wypowiedzi, moze by¢ znacznie zréznicowane.
Okazuje sie¢, ze te zdolnosci jezykowe moga
by¢ jedna z przyczyn, dla ktorych czesé dzieci
z autyzmem rozwigzuje zadania fatszywych
przekonan. Hipoteza badaczy odwotuje si¢
do teoretycznych i empirycznych prac Jill
de Villiers. Autorzy rozdziatu przekonujg
bowiem, ze nabywanie zdolnosci budowania
zdan podrzednie zlozonych z dopetnieniami
jest kluczem do tego, dlaczego niektore dzieci
z autyzmem sg zdolne do rozwigzania zadan
falszywych przekonan. Dwa typy czasownikow
odgrywaja tu znaczenie: czasowniki dotyczace
poznania (,,myslec¢”, ,,wiedzie¢”) oraz czasow-
niki dotyczace komunikacji (,,powiedziec”,
»zapytac”). Okazato sig, ze wiedza o zdaniach
dopeieniowych jest istotnym predyktorem
wykonania zadan teorii umystu. Zbadano tylko
role czasownikow komunikacyjnych. Zaobser-
wowano takze, ze zar6wno zdania prawdziwe,
jak i falszywe wyja$niaja wariancje, a to

Wrazliwos$¢ na informacje
spoteczne

sugeruje, ze i znaczenie, i aspekt sktadniowy
sg istotnymi czynnikami w wykonaniu zadan
falszywych przekonan.

Autorzy rozdziatu proponuja ciekawy
model, w ktérym teoria umystu obejmuje
element spotecznej percepcji oraz element
spoteczno-poznawczy. Ten pierwszy pociaga
za sobg ocen¢ stano6w mentalnych w czasie
rzeczywistym w oparciu o informacje zawarte
w twarzy, glosie, gestach. Jest on budowany na
bazie wrodzonej wrazliwosci dzieci na bodzce
spoteczne, zwlaszcza twarz ludzka. Ten kom-
ponent pojawia si¢ w rozwoju jako pierwszy.
Natomiast drugi komponent, ktory zawiera
reprezentacyjne rozumienie umystu, wymaga
rozumowania o zawarto$ci stanéw mentalnych
poprzez integrowanie informacji percepcyjnych
oraz sekwencji wydarzen w czasie. Jest on
blizej zwigzany z innymi elementami systemu
poznawczego, takimi jak pamig¢ robocza (po-
trzebna do integrowania informacji) oraz jezyk.
Rozwoj tego elementu rozpoczyna si¢ w okresie
przedszkolnym, kiedy dziecko zaczyna mowic¢
imysle¢ o stanach mentalnych. Jezyk odgrywa
istotng role w tym komponencie teorii umystu.
Rysunek 1 przestawia omawiany model.

Cze$¢ czwarta ksigzki, majaca stanowic
podsumowanie, sktada si¢ z jednego tylko
rozdziahu.

(twarz, gtos, ruch ciata)
Specyficzne
¢ mechanizmy
jezykowe
Swiadomos¢ innych umystéw
Stany mentalne
POZIOM PERCEPCJI SPOLECZNEJ A 4
JEZYK

Fatszywe przekonania

Reprezentacyjna teoria umystu

POZIOM POZNANIA SPOLECZNEGO

Rysunek 1. Model nabywania reprezentacyjnej teorii umystu (Tager-Flusberg, Joseph, 2005, s. 310)
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Claire Hughes wskazuje w nim na fakt, ze
zarowno czynniki lezace w §rodowisku, jak
i genetyczne, maja wpltyw na rozwoj jezyka
oraz falszywych przekonan. W swoim artykule
Hughes przedstawia wyniki dwoch badan nad
bliznigtami przeprowadzonych w dwoch réz-
nych momentach rozwoju — 3 lata oraz 5 lat.
Ciekawa w tych badaniach jest uzyta metoda:
poréwnywane byty ze sobg pary bliznigt mono-
zygotycznych oraz dizygotycznych w tym sa-
mym wieku. Obydwa pomiary wskazuja na sil-
na korelacje pomigdzy ogdlnymi zdolnosciami
werbalnymi oraz teorig umystu, podobnie jak
wiele innych badan w tej dziedzinie. Pierwsze
badanie, w ktorym braty udziat 3-letnie bliz-
niaki, wskazuje na silny element genetyczny w
teorii umystu. Stanowi¢ to moze wsparcie dla
teorii wrodzonych modutéw. W drugim badaniu
wzieta udziat liczniejsza niz poprzednio grupa
bliznigt 5-letnich i zaobserwowano znaczaco
wigkszy wptyw czynnikoéw $rodowiskowych.
Czynniki srodowiskowe wyjasniaja wigksza
cze$¢ wariancji w teorii umystu, natomiast tylko
czynniki genetyczne w potaczeniu ze zdolnos-
ciami werbalnymi wyjasniaja indywidualne
roéznice w tej dziedzinie. Autorka konkluduje,
ze we wezesnych etapach rozwoju pewna role
moga odgrywaé czynniki genetyczne, nato-
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