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Krytycznie o sposobach badania teorii umystu.
Dziecigce strategie radzenia sobie z rozumieniem stanOow
mentalnych na materiale metafor

STRESZCZENIE

Badania nad dziecigca zdolnoscig do odczy-
tywania stanow mentalnych jako przyczyn
zachowan innych ludzi prowadzone sg zwykle z
uzyciem paradygmatu falszywego przekonania
(Wellman, Cross i Watson, 2001; Flavell, 2000).
W artykule przedstawiono krytyke klasycz-
nego paradygmatu oraz badania prowadzone
z zastosowaniem procedury zwanej testem
metafor. Test metafor pozwala bada¢ dziecigca
sprawnos¢ w mentalizowaniu, a zarazem umoz-
liwia analize strategii poznawczych, ktorymi
postuguja si¢ dzieci w rozwigzywaniu zadan
wymagajacych zrozumienia metafory w celu
odczytania stanu mentalnego drugiej osoby.
Analiza dziecigcych strategii miata na celu
probe weryfikacji tez modelu Sieglera (1996)
(overlapping waves theory) w obszarze badan
nad dziecigcymi teoriami umystu.

Zbadano 109 dzieci w wieku od 3 lat i 5
miesigcy do 5 lati 11 miesigcy (Srednia wieku
wynosita 59 miesigcy). Wszystkie dzieci roz-
wigzywaly 15-zadaniowy test metafor. Dzieci
losowo przydzielono do jednej z trzech grup, w
ktorej albo rozwigzywaty test bez zadnej pod-
powiedzi (grupa kontrolna), albo wykonywaty
to samo zadanie, ale udzielano im podpowiedzi
(dwie grupy eksperymentalne).

Wyniki badan wskazuja, ze z wiekiem ros-
nie zdolno$¢ dzieci do odczytywania standw
mentalnych na materiale metafor (» = 0,36 na
p <0,001). Poza tym, analiza strategii stoso-
wanych przez dzieci podczas udzielania od-
powiedzi w teScie metafor pozwala twierdzié,
ze wraz z wiekiem zmienia si¢ cze¢stotliwosé
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uzywania przez dzieci okre$lonych strategii,
nastgpuje odejscie od realizmu i przejscie do
petnego, mentalistycznego rozumienia stanow
wewnetrznych.

Sowa kluczowe:
WPROWADZENIE

Gdy w 1978 r. David Premack i George
Woodruff zadali pytanie ,,Does the chimpanzee
have a theory of mind?””! — prawdopodobnie nie
przewidywali, Ze stanie si¢ ono zaczatkiem ba-
dan wielu psychologéw rozwojowych w ciggu
kolejnych trzydziestu lat. Zaryzykuje twier-
dzenie, ze jedna z przyczyn takiego rozkwitu
badan nad teorig umystu byta podana przez tych
wlasnie autorow prosta i przejrzysta definicja
owej teorii. Ot6z ich zdaniem, obserwujac
zachowanie szympanséw, mozna twierdzic,
ze maja one teori¢ umyshu tzn. pewien system
twierdzen, pozwalajacy im przewidywaé za-
chowania innych. System ten jest teoria, gdyz
zawiera odniesienia do nieobserwowalnych
stanéw umystu, takich jak na przyktad przeko-
nania (czyli ma wiasne terminy i konstrukty),
oraz stuzy on do tego, do czego zwykle stuzy
teoria, a wigc do wyjasniania i przewidywa-
nia zachowan. Chociaz w zasadzie juz od
momentu opublikowania tej definicji badacze
krytykowali sam termin ,teoria umystu” oraz
trafno$¢ jego uzywania, gdy opisujemy rozwoj
poznawczy dzieci, to jednak stat si¢ on z czasem
terminem wspdlnym dla naukowcow réznych
orientacji badawczych. Wszyscy postugujacy
si¢ tym okres$leniem sg zainteresowani tym,
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jak stajemy sie¢ istotami mys$lacymi o stanach
wewnetrznych innych osob i jakie funkcje pelni
to myslenie o mysleniu. Pytanie, czy mamy
teori¢ umystu, czy tez raczej pewna wiedze o
umysle, a moze kompetencje czy sprawnos¢ w
mentalizowaniu lub czytaniu umystu, do dzi$
pobudza dyskusje wérod badaczy. Dotyka ono
bowiem rozstrzygnie¢ zasadniczych, pytan o
istot¢ umystu, o rozumienie intencjonalnosci,
a zarazem na gruncie empirycznym zostaje ono
sprowadzone do pytania o to, czy potrafimy
poprawnie odpowiadac, rozwiazujac test fat-
szywego przekonania.

Test czy zadanie falszywego przekonania
polega na rozpoznaniu fatszywosci przekona-
nia, a czasami wyjasnieniu zachowania bohate-
ra pewnej historyjki. Aby poprawnie rozwigzac
ten test, konieczne jest uwzglednienie stanu
umystowego bohatera, czyli jego przekonania
o danej sytuacji, ktore nie jest juz zgodne z
aktualnym stanem znanym badanemu dziecku.
Na przyktad przedstawiany badanemu bohater
chowa przedmiot w miejscu A, odchodzi, a dru-
gi bohater przektada ten przedmiot w miejsce B
itakze odchodzi. Kiedy wraca pierwszy bohater
zadajemy badanemu dziecku pytanie: ,,Gdzie
pierwszy bohater poszuka przedmiotu?”. To
proste zadanie w roznych wersjach i odmianach
rozwigzaty na calym $wiecie tysiace dzieci, a
czym piszg w swojej metaanalizie Wellman,
Cross i Watson (2001). Przyjmujac perspektywe
badan migdzykulturowych, zastanawiano si¢
rowniez, czy dzieci na catym $wiecie w tym
samym mniej wigcej czasie, a wigc miedzy
trzecim a pigtym rokiem zycia zaczynajg roz-
wigzywaé to zadanie poprawnie (Callaghan,
Rochat, Lillard, Claux, Odden, Itakura, Tapanya
i Singh, 2005). Schemat tego zadania zostal
wrecz utozsamiony z badaniem teorii umystu
i zaczeto pisa¢ o paradygmacie falszywego
przekonania (Schaffer, 1996). Powstaje zatem
pytanie, czy jest to jedyny sposob, aby dowie-
dzie¢, czy dziecko ma teori¢ umystu.

KRYTYKA PARADYGMATU
FALSZYWEGO PRZEKONANIA

Krytykujac paradygmat falszywego przekona-
nia, wskazywano na kilka kwestii. Pierwsza
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krytyka wigze si¢ z zasadniczym, a wspomnia-
nym juz, pytaniem o istot¢ teorii umystu. Nawet
jesli przyjmiemy, Ze jest to naiwna teoria, a
wiec rodzaj mentalnej konstrukcji, modelu, z
pewnoscia nie tylko przekonania wchodza w jej
sktad. Znajda si¢ w niej takze intencje, potrzeby,
emocje, zamiary, cele, a wigc nie tylko stany
poznawcze, lecz réwniez emocjonalno-moty-
wacyjne (Astington, 2001). Ta my$l sktania
do poszukiwania technik badajacych dziecigca
swiadomos$¢ czy wiedze o emocjach, co coraz
czesciej czynig badacze dziecigeych teorii umy-
shu (np. Pons, Harris, de Rosnay, 2004).
Druga grupa krytycznych uwag wobec
paradygmatu fatszywego przekonania wiaze
si¢ z pytaniem, czy stuszne jest przyjmowanie
zalozenia, ze teori¢ umystu ma ktos, kto w
zadaniu falszywego przekonania poprawnie
wskaze, gdzie bohater poszuka schowane-
go uprzednio przedmiotu, za§ pomyltki w
rozwigzaniu tego zadania $wiadczg o braku
takiej teorii. Zastosowanie jednego zadania,
ocenianego w skali zero-jedynkowej, wyda-
je si¢ btedem (Mitchell, 1997), ale btgdem,
ktorego pozornie tatwo uniknaé, stosujac po
prostu kilka zadan. Mocniejsza krytyka odnosi
si¢ do istoty samego zadania. Jak pisze Kuhn
(1998), gdy dziecko udziela nawet prawidlowej
odpowiedzi w tescie fatszywego przekonania,
mozemy jedynie stwierdzi¢, iz rozumie ono,
ze dostep do jakiej$ informacji powoduje, ze
dana osoba co$ wie, a brak dostgpu oznacza
brak wiedzy. Nie oznacza to wcale, ze dziecko
jest swiadome, iz wiedza stanowi konstrukcje
tworzong w umysle przez podmiot. A przeciez
teoria umystu miataby by¢ forma reprezentacji,
a wigc wigzalaby si¢ z istnieniem konstrukcji
mentalnej czy modelu, ktory moze si¢ zmienia¢
w czasie, przeksztatca¢ pod wptywem nowych
danych. Zdaniem takich badaczy, jak Carpenda-
le i Chandler (1996), dopiero rozumienie przez
dzieci dwuznaczno$ci pozwala twierdzi¢, ze sg
one $§wiadome interpretujacej, aktywnej roli
umystu w poznawaniu $wiata, a rozwigzanie
testu fatszywego przekonania stanowi zaledwie
wstepny warunek przejscia od ,.kopiujacej”
do ,,interpretacyjnej” teorii umystu. To moc-
ne stwierdzenie podwaza zatem zasadno$¢
twierdzenia, ze wystarczajacym i adekwatnym
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narzedziem do badania teorii umystu u dzieci
jest test fatszywego przekonania. Nie wszyscy
jednak zgadzaja si¢ z az tak mocng krytyka,
zwlaszcza jesli przyjmiemy, ze termin ,,teoria
umyshi” mozemy roéwniez traktowa¢ metafo-
rycznie i odnosi¢ go do zdolno$ci ,,czytania w
umysle” czy ,,mentalizowania” bez zaktadania,
ze zdolno$¢ ta wymaga rozumienia reprezen-
tujacej natury ludzkiego umystu. Wroéémy
zatem do krytyki paradygmatu fatszywego
przekonania.

Innym sposobem poradzenia sobie z ograni-
czeniami tej metody jest rozbudowanie samego
zadania fatszywego przekonania, choc¢by przez
zadanie pytania o wyjasnienie: ,,Dlaczego
bohater tam poszuka ukrytego przedmiotu?”.
Odpowiedz na to pytanie moze pokazac, czy
dziecko rzeczywiscie rozumie istot¢ stawia-
nego przed nim zadania, a wigc wie, ze ludzie
tworza wewngetrzne reprezentacje, ktore moga
by¢ niezgodne z rzeczywistoscig. Ponadto
mozna zastosowaé kilka testow falszywego
przekonania o r6znym stopniu trudnosci. Dwa
wspomniane sposoby zwigkszenia trafnosci
omawianej techniki (kilka zadan i prosba o uza-
sadnienie) wykorzystali na przyktad Wellman i
Liu (2004), konstruujac cala seri¢ zadan, zwana
przez nich skala do badania teorii umystu. Czy
jednak zabieg ten eliminuje wszystkie trudno-
$ci zwigzanych z paradygmatem fatszywego
przekonania? Odpowiedz na to pytanie jest
niestety przeczaca. Przygladajac si¢ zadaniom
skali, bez trudu dostrzezmy inne wady testow
fatszywego przekonania, na ktore wskazuja
kolejni badacze. A mianowicie, rozwigzujac test
falszywego przekonania, dziecko staje wobec
bardzo wielu duzych wymagan w zakresie
kompetencji jezykowej. Z pozoru proste py-
tanie: ,,Jak myslisz, gdzie X poszuka swojego
przedmiotu?” wymaga rozumienia zdan dopet-
nieniowych (patrz de Villiers i Pyers, 2002) oraz
terminéw mentalnych (Ruffman, Slade i Crowe,
2002). Cho¢ oczywiscie mozemy konstruowac
niewerbalne testy do badania teorii umyshu (Pe-
terson, 2002; Carlson, Wong, Lemke, Cosser,
2005), uswiadomienie sobie roli rozumienia i
uzywania jezyka w rozwigzaniu testu falszy-
wego przekonania sprzyja tworzeniu takich
jego wersji, w ktorych wymagania jezykowe

sa mniejsze (np. Lewis, 1994). Dyskusja nad
relacjg teoria umystu — sprawnosci jezykowe
pobudzita wielu autorow badan, a wnioski z
niej ptynace znajdziemy w pracy pod redakcja
Janet Wilde Astington i Jodie A. Baird (2005)
o znamiennym tytule Why language matters
for theory of mind?

Ostatnia wazna fala krytyki testu falszywe-
go przekonania jako precyzyjnej miary teorii
umyshu dotyczy wskazania, ze zadanie to ma
duze réwniez tzw. obcigzenia wykonawcze
(przeglad badan: Perner i Lang, 1999; Moses,
Carlton i Sabbagh, 2005). Niewatpliwie zadanie
to wymaga zapamigtania kilku zdarzen, skupie-
nia uwagi na istotnych faktach oraz pominigcia
nieistotnych, bo juz nieaktualnych informacji.
A zatem pojemnos¢ pamigci roboczej, zdolnosé
do kontroli wykonawczej (np. polegajacej na
hamowaniu pierwszej, narzucajacej si¢ reakcji)
czy jednoczesne przetwarzanie informacji doty-
czacej stanu aktualnego i przesztego (utrzyma-
nie w polu uwagi dwu reprezentacji jednoczes-
nie) sg sprawno$ciami poznawczymi waznymi
dla rozwigzania testu falszywego przekonania,
aby¢ moze przesadzajacymi o mozliwosci jego
rozwigzania. Przedstawiony tu argument wyda-
je sig rowniez spojny z wynikami wspomnianej
wczesniej metaanalizy Wellmana i wspotpra-
cownikéw (2001). W pracy tej stwierdzono
miedzy innymi, ze czynnikami, ktore wptywaja
na rozwigzanie testu falszywego przekonania,
sa: manipulowanie wyrazisto$cia przekonania
bohatera zadania oraz wyrazisto$cia sytuacji.
Zwigkszenie wyrazistosci stanu umystowego
bohatera, a wigc podkreslenie faktu, ze bohater
ma pewne przekonanie, powoduje, ze test moga
rozwigza¢ mtodsze dzieci. Mozna czyni¢ to
na rozne sposoby, np. powtarzajac fragment
instrukcji na temat przekonan bohatera lub
prezentujac dziecku obrazek przedstawiajacy
tres¢ mysli bohatera. Z kolei zmniejszenie
wyrazisto$ci przedstawianej dziecku sytua-
cji, czyli stanu koncowego, ktéry poprzedza
zadanie pytania testowego, posrednio sprzyja
uswiadomieniu sobie przez badanego roli sta-
néw wewngtrznych (a nie aktualnej sytuacji) w
zachowaniu bohatera. Aby osiagna¢ taki efekt,
mozna tak zmieni¢ procedure zadania, ze kry-
tyczny przedmiot znika — czyli drugi bohater
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nie zmienia jego potozenia, ale powoduje, ze
W czasie pytania testowego przedmiotu juz nie
ma i badane dziecko nie skupia si¢ zatem na
mys$leniu o aktualnym potozeniu przedmiotu.
Mozna twierdzi¢, ze dwa opisane rodzaje
zmiany w procedurze testu falszywego przeko-
nania odnoszg si¢ do obcigzen wykonawczych
tego zadania — brak krytycznego przedmiotu
W czasie pytania testowego nie skupia uwagi
dziecka na tym, gdzie ten przedmiot teraz jest,
za$ podkreslanie, ze bohater pamigta czy mysli
o lokalizacji przedmiotu, sktania dziecko do
przetwarzania informacji na temat reprezentacji
stanu przesztego.

Podsumowujac, mozna zatem twierdzic,
ze by¢ moze przyszed! czas, aby skonstruo-
wa¢ inne zadanie do badania dziecigcej teorii
umystu. Zadanie takie, w ktorym przynajmnie;j
starano by si¢ zmniejszy¢ obcigzenia wyko-
nawcze i jezykowe, a zarazem w odmiennym
paradygmacie zbadac dziecigcg teori¢ umysthu.
Takim zadaniem wydaje si¢ test metafor.

TEST METAFOR JAKO SPOSOB
BADANIA TEORITI UMYSLU

Test metafor jest narzedziem uzywanym do
badania rozumienia stanéw mentalnych innych
0s0b na materiale metafor (Biatecka-Pikul i
Zarska, 1996, Biatecka-Pikul, 2002). Dlacze-
go metafora moze stanowi¢ dobry materiat
do badania teorii umystu? Rozwazmy kilka
argumentow.

Po pierwsze, uswiadomié sobie nalezy, ze
zadanie do badania teorii umystu powinno da-
wac mozliwo$¢ stwierdzenia, czy dziecko wie,
ze ludzie maja stany wewnetrzne (np. przeko-
nania), ktore powoduja, ze zachowuja si¢ oni
w okreslony sposob. Co wigcej musimy moc
stwierdzi¢, czy dziecko wie, ze te przekonania
sa konstrukcjami mentalnymi, ktére moga si¢
zmienia¢ i nie musza by¢ zgodne z rzeczywi-
stoscia, nie sg jej dostownym odzwierciedle-
niem. Taka relacja migdzy rzeczywistoscia a
reprezentacja tej rzeczywistosci powoduje, ze
szczegolnie czutym narzgdziem do badania teo-
rii umystu sg wszelkie komunikaty niedostow-
ne. Rozumienie takich komunikatow oznacza,
ze osoba potrafi dostrzec intencj¢ wyrazong nie
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wprost w czyjes wypowiedzi, czyli odréznia
to, co zostato powiedziane, od tego, co zostato
pomyslane (w jezyku angielskim mozna krotko
wyrazic te réznicg jako what is said and what is
meant). Gdy méwimy do kogos ,,Jestes sliczna
zabka”, wcale nie myslimy, ze ten kto§ zmienit
si¢ zabe, ale prawdopodobnie chcemy wyrazié
dostrzezone podobiefnistwo miedzy osoba a zaba
(np. kolor stroju). Podobnie, gdy kto$ uzywa
dyrektywy posredniej (np. moéwi: ,,czy mog-
Iby$ mi podac otéwek™), nalezy odnies¢ si¢ do
intencji jego wypowiedzi i rozumiec j3 nie jako
pytanie, ale jako prosbe — ,,podaj mi otéwek”.
By zrozumie¢ wyrazong posrednio prosbe, zart,
ironi¢ czy metafore, trzeba zatem koniecznie
wiedzie¢, co nadawca ma na mysli. Rozumienie
wyrazen niedostownych, zwtaszcza metafor,
stanowi doskonaty wskaznik, ktéry umozli-
wia sprawdzenie, czy osoba wie, ze jezyk jest
jedynie jednym ze sposobdw wyrazania tresci
stanéw umystowych, ktore okreslaja kierunek
naszego zachowania.

Po drugie, na relacje migdzy teorig umystu a
rozumieniem metafor zwrocita uwage w swoich
badaniach Francesca Happe (1993). Wychodzac
z zalozen teorii relewancji Sperbera i Wilsona
(1995), przyjeta, ze kompetencja pragmatyczna,
czyli zdolnos$¢ do rozumienia intencji nadawcy
komunikatu, jest bezposrednim przejawem
teorii umystu. Happe stwierdzita, ze dzieci
autystyczne, ktore nie rozwiazuja testu falszy-
wego przekonania, maja trudnosci z rozumie-
niem metafor, cho¢ rozumiejg poréwnania czy
synonimy.

Po trzecie, we wczesniej prowadzonych
badaniach nad teoriami umyshu stwierdzono,
ze wyniki dzieci w testach falszywych przeko-
nan korelujg z wynikami w tescie metafor (od
r=0,51 dor=0,67 na p <0,01, patrz: Biate-
cka-Pikul, 2002). W tych samych badaniach
stwierdzono réwniez, ze dzieci rozwiazujace
test metafor poshugujg si¢ roznymi strategiami.
Odkrycie owych strategii stalo si¢ mozliwe
dzi¢ki jakosciowej analizie odpowiedzi dzieci.
Analiza pokazata takze, jak oryginalnie dzieci
odczytujg prezentowane im rézne rodzaje
metafor i jak stopniowo dochodza do petnego
rozumienia kolejnych metafor. A zatem dostrze-
zono, ze metafora moze stanowi¢ narzedzie
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do badania zmian rozwojowych, zwlaszcza
zmian, ktore moga przebiega¢ odmiennie u
réznych dzieci. Teoretyczng podstawa, ktora
pozwala uwzgledni¢ roéznice indywidualne
rozwoju sprawno$ci w rozumieniu metafor,
byla teoria naktadajacych si¢ fal Roberta S.
Sieglera (1996).

Teoria Sieglera opiera si¢ na trzech zato-
zeniach: po pierwsze, w kazdym momencie
rozwoju dziecko o kazdym zjawisku moze
mysle¢ na wiele roznych sposobdw; po drugie,
te rézne sposoby myslenia wspotwystepuja
oraz konkuruja ze soba, i to nie tylko w krot-
kich przedziatach czasu, gdy zachodzi istotna
zmiana w rozumowaniu dziecka (tzw. okresy
przej$ciowe — transition periods), ale rowniez
w dtuzszych okresach; po trzecie, rozwoj
poznawczy polega na stopniowej zmianie cze-
stotliwo$ci uzywania okreslonych sposobdéw
mys$lenia oraz wprowadzaniu nowych, bardziej
zaawansowanych sposobdéw rozumowania.
Zgodnie z teorig naktadajacych sie fal przyjmu-
je si¢ wigc, ze dziecko, stajac wobec zadania
rozwigzania okre$lonego problemu, stosowac
moze wiele réoznych podej$¢ czy strategii,
wsrod ktorych wytania si¢ w z czasem najbar-
dziej dojrzata i zaawansowana. Nazwa teorii
Sieglera doskonale oddaje jej istote, czgsto
skrétowo przedstawiang na wykresie, ktory
tatwo sobie wyobrazi¢. Pozioma o$ wykresu to
wiek i zdobywane wraz z nim do$wiadczenie,
a pionowa to czg¢stotliwo$¢ uzywania danej
strategii rozwigzywania okreslonego zadania.
Owa czestotliwo$¢ wraz z wiekiem dla jednej
strategii na przyktad szybko rosnie i rownie
szybko spada, dla innej ro$nie powoli i wolno
zanika, a dla jeszcze innej profil ma catkiem
odmiennag dynamike. Wazne jest, aby odkry¢,
jakich strategii kolejno uzywaja dzieci i jaka
jest dynamika obserwowanych zmian.

CELE BADAN

Przedstawione rozwazania teoretyczne — za-
réwno krytyka paradygmatu fatszywego
przekonania, jak i wnioski z badan, w ktorych
stosowano material metafor do badania teorii
umystu — stanowig podstawe sformutowania
celéw prezentowany badan.

Po pierwsze, celem badan jest opisanie
mechanizmu zmiany rozwojowej w zakresie
dziecigcej wiedzy o umysle badanej w odmien-
nym niz dotychczas paradygmacie, a wigc nie
z uzyciem testu falszywego przekonania, ale
przede wszystkim na materiale metafor. Ocena
zalet nowej techniki, a takze dostrzezenie jej
ewentualnych wad stanowi podstawowy cel
badan.

Po drugie, zastosowanie tzw. metody mi-
krogenetycznej (patrz nizej) oraz przyjecie
zatozen teorii naktadajacych si¢ fal pozwolito
tak przygotowac projekt badan, aby przesledzic,
jakich strategii uzywaja kolejno dzieci w wieku
przedszkolnym, radzac sobie z rozumieniem
stanu mentalnego innej osoby, ktory pokazany
zostaje na materiale metafor. Chodzi zatem
o uchwycenie droég rozwoju dziecigcej teorii
umystu badanej na materiale metafor. Innymi
stowy, precyzyjna analiza procesu rozumienia
metafory przez dziecko stanowita drugi podsta-
wowy cel badan. Mozna twierdzié, ze analiza
dziecigcych strategii stosowanych podczas
rozwigzywania testu metafor stanowi probe
weryfikacji tez modelu Sieglera w obszarze
badan nad dziecigcymi teoriami umystu.

METODA

W badaniach z zakresu psychologii rozwoju od-
chodzi si¢ obecnie od prostych poprzecznych i
podhuznych planéw badawczych na rzecz takich
analiz zmiany rozwojowej, ktore pozwalaja pre-
cyzyjnie opisa¢ i wyjasni¢ mechanizm zmian
w zakresie jakiej$ sprawnosci czy kompetencji.
Stosowane jest zatem podejscie eksperymental-
ne oraz tzw. metoda mikrogentyczna. Badania
nad indywidualnym zréznicowaniem procesu
rozwoju, wskazywanie, ze poszczegolne dzieci
moga nabywac okreslong sprawno$¢ poznaw-
czg nie tylko w réoznym momencie rozwoju
(wieku), ale rowniez w pelni niepowtarzalny
sposob, przechodzi¢ wilasna $ciezke rozwoju
(path of development), stanowig podstawe
przyjmowanego w prezentowanych ponizej
badaniach podej$cia (Karmiloff-Smith 1984,
Kuhn i in. 1995). Zdaniem wielu badaczy
(Kuhn 1995; Miller i Coyle 1999, Chen i Sie-
gler 2000) najlepiej temu zadaniu stuza metody
mikrogenetyczne, a proby ich zastosowania w
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badaniach nad dziecigcymi teoriami umystu
sa nieliczne (Wahl i Kern, w druku; Flynn,
O’Malley i Wood, 2004).

Trzy podstawowe zalozenia, a zarazem
charakterystyki tego podejscia sa nastepujace:

1) okres obserwacji zmiany powinien
rozpoczynaé si¢ w momencie, kiedy zachodza
szybkie zmiany w zakresie jakiej$ sprawnosci,
i trwa¢ do momentu, gdy dziecko w pelni
opanuje okreslong umiejetnosé (np. okreslony
sposob myslenia, dang strategie itp.);

2) w tym czasie nalezy bardzo cze¢sto
dokonywa¢ obserwacji (with high density) w
zaleznosci od tempa zmian;

3) intensywna obserwacja i oszacowanie
zachodzacej zmiany (on-going change) w ko-
lejnych probach (trial-by-trial) ma charakter
zarowno ilosciowy, jak i jakosciowy.

Uzywanie metod mikrogenetycznych
zaowocowato podejsciem, w ktérym zmiana
poznawcza jest charakteryzowana na pigciu
wymiarach (patrz Siegler 1996). Pierwszy i
podstawowy wymiar to wlasnie Sciezka roz-
woju, ktora dotyczy sekwencji stanow wiedzy
lub kolejnych strategii rozwigzywania proble-
mow, uzywanych przez dzieci, kiedy osiagaja
okreslong kompetencj¢. Drugi wymiar, tempo
zmian (rate of change), dotyczy odcinka czasu
lub liczby dos§wiadczen, ktére stanowig punkty
graniczne — od pierwszego uzycia nowe;j strate-
gii do jej trwatego, konsekwentnego uzywania.
Trzeci wymiar stanowi zakres zmiany (breadth
of change), ktory wskazuje, jak szeroko jest sto-
sowano dana sprawnos¢, czyli czy jest generali-
zowana na inne konteksty i problemy. Wymiar
czwarty to zroédto zmiany (source of change),
a wiec przyczyny, ktére inicjuja powstanie
zmiany. | wreszcie wymiar piaty stanowi
zmiennos¢, a raczej interindywidualna zmien-
no$¢, ktéra w odniesieniu do danej sprawnosci
jest charakteryzowana poprzez réznice miedzy
dzie¢mi w zakresie pozostatych wymiarow
zmiany. W prezentowanych ponizej badaniach
podjeta zostala proba zbadania $ciezki rozwoju

Tabela 1. Badane dzieci

Marta Biatecka-Pikul

rozumienia umyshu na materiale metafor przez
dzieci w wieku przedszkolnym.

PROCEDURA

Kazde dziecko bylo badane indywidualnie
podczas czterech spotkan, trwajacych zwykle
okoto pét godziny 1 odbywajacych si¢ w cichym
pomieszczeniu na terenie przedszkola, raz w
tygodniu w ciagu jednego miesigca. Podczas
jednej sesji przeprowadzano badanie testem
metafor, ktore nagrywano na wideo, a pod-
czas pozostatych trzech spotkan prowadzono
badania z uzyciem innych technik (np. testy
fatszywych przekonan) i wtedy nagrywano
odpowiedzi dzieci na magnetofon®. Protokoty z
badan dzieci, ktére poddano analizie, stanowily
doktadng transkrypcje nagran.

BADANA GRUPA

W badaniach wzieto udzial w sumie 109 dzieci
W piatym i szostym roku zycia, doktadnie w
wieku od 3 lat i 5 miesi¢cy do 5 lat i 11 mie-
siecy ($rednia wieku wynosita 59 miesiecy tj.
4 latai 11 miesiecy). Najwiecej dzieci (az 30)
byto w wieku od 55 do 60 miesigcy, a zatem
w drugiej potowie pigtego roku zycia. Dzieci
losowo przydzielono do jednej z trzech grup:
dwie eksperymentalne (GE) i jedna kontrolna
(GK). Grupa eksperymentalna pierwsza zwana
bedzie dalej grupa z modelowaniem lub grupa
z podpowiedzig bezposrednia (GEB), a grupa
eksperymentalna druga — grupa z podpowiedzig
posrednig (GEP).

Narzedzia badawcze — test metafor

Test metafor sktada si¢ z 15 zadan, ktore
opracowano, opierajac si¢ na technice stosowa-
nej z powodzeniem w poprzednich badaniach
(patrz Biatecka-Pikul, 2002). Rozpocznijmy
przedstawienie procedury prowadzenia roz-
mowy z dzieckiem, ktorg przedstawimy na
przyktadzie jednego zadania.

Grupa

GK GEB

GEP

Liczba dzieci

50 28
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Na poczatku spotkania dziecku przedsta-
wiano instrukcje:

»Zobacz, dzi$ bedzie z nami laleczka. Ta
laleczka bedzie zadawa¢ dziwne pytania. Ona
zawsze zadaje dziwne pytania. Popatrz. La-
leczka popatrzyta na dziewczynke na rysunku
(rysunek przedstawia dziewczynke ubrang
na zielono, jest to temat metafory). Potem la-
leczka popatrzyta na zabke (no$nik metafory).
Potem przygladneta si¢ tej dziewczynce, o tak
doktadnie, zapytata ja: Czy ty mieszkasz w
stawie? (powtarzamy pytanie, wyraznie into-
nujac glosem, ze pyta laleczka). Powiedz mi
(zwracamy si¢ do dziecka): Dlaczego laleczka
tak si¢ zapytata? Gdy dziecko nie odpowiadato,
mozna bylo powtdrzy¢ to pytanie dwa razy,
raz dostownie i raz ze zmiang tzn. zapytac:
dlaczego laleczka spytata dziewczynke, czy
ona mieszka w stawie. Jesli odpowiedz dziecka
byta tylko odniesieniem do tre$ci obrazkéw (np.
,bo tu jest zaba”) lub pragnien laleczki (np.
,,bo tak chciata zapytac¢”), zadawano badanemu
nast¢pne pytania, podazajac za rozumowaniem
dzieckiem.

Kolejne zadania testu stanowig pary obraz-
kow przedstawiajace metafore, jej temat i nos-
nik (jak w podanym przyktadzie — zielony jak
zaba itp.). Laleczka zadajaca dziwne pytania
zawsze zwracala si¢ postaci przedstawiajacej
temat metafory, wczesniej patrzac na nosnik.
Pytanie zadawane przez laleczke byto rowniez
zawsze pytaniem o wazng cech¢ nosnika. A
zatem werbalnie i poprzez obrazki sugerowano
tre$¢ mysli laleczki, ktora byta podstawowa jej
zachowania. Przedstawiane na obrazkach me-
tafory jezykowe odnosity si¢ do 5 modalnoéci
zmystowych i byly to:

e metafory wzrokowe (podobienstwo
koloru, jak w przyktadzie powyzej, lub podo-
biefistwo ksztattu);

e metafory kinestetyczne (np. toczy si¢
jak beczka — obrazek beczki i grubego pana;
pytanie laleczki: Czy ty si¢ toczysz?);

o metafory dotykowe (np. ktujacy jak jez
— obrazek jeza i strzykawek; pytanie laleczki:
Czy ty robisz zastrzyki?);

e metafory smakowe lub zapachowe (np.
kwasny jak cytryna; obrazek cytryny i ogorkow

kiszonych; pytanie laleczki: Czy was mozna
doda¢ do herbaty?);

e metafory stuchowe (np. stuka jak dzigciot
—obrazek dzigciota i pana przybijajacego gwoz-
dzie; pytanie laleczki: Czy pan robi dziuple?).

Podkresli¢ nalezy, ze zadania pokazywano
wszystkim dzieciom w tej samej kolejnosci,
ktéra zostala tak ustalona, aby nie sugerowac
dziecku jednego rodzaju podobienstwa (czyli
kazda seria pigciu metafor to kolejno metafory
odnoszace si¢ do roznych modalnosci). Krotki
opis testu metafor wyraznie wskazuje, ze w
zdaniach tych wykorzystano wiele kolorowych
obrazkow, sytuacja miata charakter wspolnej
z eksperymentatorem zabawy (gdy dziecko
nie odpowiadato, podkreslano dziwno$¢ pytan
laleczki), a pytania kierowane do dziecka czg-
sto kilkakrotnie powtarzano. Cata procedura
trwata okoto 25 minut. Test metafor rozwiazy-
waly wszystkie badane dzieci z tg r6znica, ze
dzieciom z grup eksperymentalnych udzielano
dodatkowych wskazowek, za§ w grupie kon-
trolnej prezentowano tylko kolejno 15 zadan.
Na czym polegaly dodatkowe wskazowki i
kiedy ich udzielano?

Badanie testem metafor wymagato rozwia-
zania pig¢tnastu zadan utozonych w trzy serie.
Seri¢ A, B i C stanowilo zawsze pig¢ tych
samych zadan, czyli pi¢¢ metafor, z ktorych
kazda odnosita si¢ do innej modalno$ci. W gru-
pach eksperymentalnych w serii A i B zawsze
po trzecim zadaniu nastepowalo udzielenie
dziecku wskazowki (bez wzgledu na to, czy
rozwigzywato poprzednie zadania dobrze, czy
popelhniato bledy). Wskazowka w grupie z pod-
powiedzig bezposrednig polegata na werbalnym
wyjasnieniu, a wigc podaniu wprost dobrej
odpowiedzi do poprzednich trzech zadan, co
— jak zaktadano — wplywa na rozwigzywanie
kolejnych zadan. W grupach z podpowiedzia
posrednig rowniez zawsze po trzecim zadaniu
(i w serii A, i konsekwentnie w serii B) eks-
perymentator udzielat wskazoéwki nie wprost,
lecz poprzez dodatkowe obrazki, wskazujac
sposrod trzech taki obrazek, ktory przedstawiat
cechg istotng dla odczytania metafory (np. w
podawanym przyktadzie byly to trzy obrazki:
trawy, ryby i innej zabki, a ten ostatni obrazek
byt wybierany przez eksperymentatora).
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Tabela 2. Procedura badan testem metafor

Marta Biatecka-Pikul

Seria Trenmg wstepny Wskazéwki Tremng.nastgpczy

zadania numer zadania numer

A Podpowiedz bezposrednia — GEB
1 5 3 Podpowiedz posrednia — GEP 4 5

Brak podpowiedzi — GEK

B
6 7 8 9 10

C 11 12 13 14 15

Tabela 3. Strategie odpowiedzi dzieci w tescie metafor

Liczba Rodzaj
punktow odpowiedzi Charakterystyka
natychmiastowa O.dpow.ledz fiZleCk? nastepuje beg (,iopytywama i Wsk,azuje ,na dostrzezenie 1stotr.16g0,
3 {pelna niekoniecznie zatozonego podobienstwa dwu obrazkow, ktore byto podstawa dziw-
P nego pytania lalki
2 z dopytaniem Dziecko odpowiada poprawnie, ale po zadaniu dodatkowych pytan
Odpowiedz jest powtorzeniem pytania lub wskazaniem na spostrzegana przez dzie-
1 realistyczna cko sytuacje — czyli obrazki (,,bo tu obok jest...””) lub stan laleczki (,,bo chciata sie
zapytac”, ,,bo nie wie”)
0 brak L Dziecko nie odpowiada, mowi ,,nie wiem”
odpowiedzi P

Procedure badan testem metafor przedsta-
wia tabela 2.

W tescie metafor oceniano dla kazdej meta-
fory strategi¢ jej odczytania (por. tabela 3).

Przedstawione kryteria analizy odpowiedzi
dzieci okazaty si¢ wystarczajaco rzetelne (zgod-
nosc¢ ocen trzech sedzidow, ktory ocenili trzyna-
Scie tych samych protokolow, byta wysoka, a
wspolczynnik W-Kendalla wynosit od 0,79 do
0,97, mediana = 0,89, na p < 0,001).

Innym sposobem oceny odpowiedzi dzieci
w tescie metafor byto proste kategoryzowanie
wypowiedzi na skali: poprawna (odczytanie
metafory w znaczeniu dostrzezenie podobien-
stwa migedzy obrazkami jako podstawy pytania
laleczki) lub niepoprawna (nieodczytanie meta-
fory). W ten sposéb otrzymano dwa wskazniki,
czyli miary rozwiazania testu metafor:

e MET O — suma punktéw uzyskana
przez dziecko w catym tescie (obliczona zgod-
nie z kryteriami przedstawionymi w tabeli 3);

e  MET P-liczbapoprawnych odczytan
(suma punktow, gdy dodano oceny odczytania
metafor na skali poprawna vs. btedna).

WYNIKI

Pierwszym celem badan byto opisanie zmiany
W rozwoju rozumienia stanéw mentalnych na
materiale metafor. Innymi stowy pytano, czy
zastosowany test metafor jest ,,dobrym narzg-
dziem” do pomiaru teorii umystu. Aby uzyskaé
empiryczne dane pozwalajace na podanie
odpowiedzi twierdzacej na tak sformutowane
pytanie, przywolajmy dwa otrzymane wyniki.
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Po pierwsze, stwierdzono, ze wraz z wie-
kiem dzieci coraz lepiej radza sobie z odczy-
tywaniem stanow mentalnych na materiale
metafor. Obliczony dla catej badanej grupy
wspolezynnik korelacji r-Pearsona dla wskaz-
nika odczytania metafor (MET O) oraz wieku
wynosi 0,318 (nap <0,001), zas dla wskaznika
poprawnosci (MET P)—0,365 (nap <0,001).
A zatem, biorac pod uwage wskaznik zarowno
o charakterze jako$ciowym, jak i ilosciowym,
mozna twierdzié, ze starsze dzieci rozwiazuja
test metafor istotnie lepiej niz mtodsze. Wyka-
zano, ze podobnie jak w wypadku badan prowa-
dzonych z uzyciem testu fatszywego przekona-
nia, w czwartym, pigtym i szostym roku zycia
zachodza wazne zmiany w rozumieniu metafor.
Analogiczne wspotczynniki korelacji obliczone
dla wynikéw dzieci z grup eksperymentalnych
rowniez sg istotne statystycznie, jedynie w gru-
pie kontrolnej korelacja wynikéw testu metafor
z wiekiem nie jest istotna statystycznie. Ten
zaskakujacy wynik wymagat dalszych analiz. |
tak stwierdzono, ze odchylenia standardowe dla
zmiennej wieku oraz wskaznikow rozumienia
metafor sa porownywalne, wrecz zblizone we
wszystkich badanych grupach. Otrzymanego
wyniku nie mozna wigc wyjasni¢ mniejszym
rozrzutem wynikow w grupie kontrolnej. Po-
zostaje zatem wniosek, ze starsze dzieci lepiej
radzg sobie z testem metafor niz dzieci mtodsze,
ale tylko wtedy, kiedy przeprowadzamy go z
uzyciem podpowiedzi. Cho¢ wigc test metafor
jest narzedziem czutym na zmiany zwigzane z
wiekiem, nalezy rowniez doktadniej zanalizo-
wac wptyw podpowiedzi udzielanych w tescie
na podawane przez nie rozwigzania (Bialecka-
Pikul, w przygotowaniu).

Po drugie, podobnie jak we wczesniej
cytowanych badaniach, obliczono korelacje
wynikdéw dzieci w tescie metafor i serii testow
falszywego przekonania. Korelacja ta wynosita
od 0,305 do 0,567 (na p < 0,05) dla dwu miar
rozwigzania testu metafor i byla zawsze wyzsza
u dzieci starszych niz u mtodszych. Cho¢ otrzy-
mane wspotczynniki nie sg wysokie, mozna
jednak zasadnie twierdzic¢, ze test metafor bada
rozumienie stanow mentalnych. Odnoszac si¢
zatem do pytan zwigzanych z pierwszym celem
prezentowanych badan, podkreslmy zalety tego
narze¢dzia.

Test metafor jest narzgdziem, ktore sktada
si¢ z kilkunastu bardzo réznych zadan dla
dziecka. Obrazki sa kolorowe, ich podobien-
stwo odnosi si¢ do réznych modalnosci, co
powoduje, ze sytuacja badania jest znacznie
bardziej urozmaicona niz w tescie fatszywego
przekonania. Kilkukrotne powtarzanie pytania
testowego w kazdym zadaniu, akceptowanie
pierwszych, czesto odnoszacych si¢ tylko do
obrazkéw odpowiedzi dziecka i kierowanie
uwagi dziecka ponownie na stan umystu lalecz-
ki, byto sposobem dostosowania techniki bada-
nia do mozliwos$ci poznawczych i jezykowych
dziecka w wieku przedszkolnym. Jednocze$nie
zastosowana procedura badania byta bliska
naturalnej rozmowie, a wigc ekologicznie
traftha. Metafory ciekawity dzieci, dawaly im
mozliwo$¢ swobodnego wypowiedzenia sig.
Skonstruowany test mozna byto rowniez zasto-
sowa¢ w podejsciu eksperymentalnym, tworzac
rozne jego wersje i badajac wplyw roéznych
rodzajow podpowiedzi na dziecigce rozumnie
stanow mentalnych. Wymienione zalety testu
metafor sktaniaja do przedstawienia wniosku,
ze pomiar teorii umyshu z uzyciem narzedzi
innych niz test fatszywego przekonania, jest
mozliwy i pozwala praktycznie zrealizowac
postulaty wynikajace z krytyki klasycznych
testow do badania teorii umystu.

Drugim podstawowym celem badan bylo
odkrycie drég rozwoju dziecigcej teorii umystu
badanej na materiale metafor. Kazda z uzytych
w tescie metafor cho¢ inna, bylta jednak zada-
niem o identycznej strukturze, ktora wyrazona
zostaje poprzez podobienstwo w zakresie pigciu
modalnosci. Mozna bylo zatem zapropono-
wac dzieciom po trzy metafory odnoszace si¢
do podobienstwa tego samego rodzaju (np.
koloru), czyli praktycznie zastosowa¢ wazne
zatozenia metody mikrogenetycznej, mowiace,
iz probki badawcze nalezy pobieraé czgsto i
obserwowaé¢ zachodzaca zmiane, tu: badang
zmian¢ w stosowanych przez dzieci strategiach
rozumienia stané6w mentalnych na materiale
metafor. Metoda mikrogetyczna i material
metafor, ktore pozwalajg na ilosciowe 1 jakos-
ciowe analizowanie dziecigcych odpowiedzi,
pozwolity zarazem dokona¢ weryfikacji modelu
naktadajacych si¢ fal Sieglera w odniesieniu do
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Tabela 4. Grupy badanych dzieci ze wzgledu na kryterium wieku

Wiek w miesiacach 47-56 57-62 63-71
Dzieci miodsze Srednie starsze
Liczba dzieci 42 32 35

umieje¢tnosci odczytywania przez dzieci stanow
mentalnych.

Pytania, jaki procent dzieci postuguje si¢
dang strategig i jak zmieniaja si¢ stosowane
strategie, gdy dzieci stajg si¢ coraz starsze, pro-
wadzily do sformutowania hipotezy mowiace;j,
ze wraz z wiekiem strategii natychmiastowe;j i
petnej powinno przybywac, a innych strategii
powinno by¢ coraz mniej (charakterystyka
strategii — por. tabela 3). Wyniki dzieci anali-
zowano w odniesieniu do trzech grup wieku
(por. tabela 4).

Przedstawiona ponizej analiza wynikow
dotyczy catej grupy badanych, a zatem wszyst-
kich 109 dzieci, z pomini¢gciem podziatu na
dwie grupy eksperymentalne i grupe kontrol-
na. Analizowano wyniki dzieci wszystkich
badanych grup jednoczesnie z dwu powodow.
Po pierwsze, nie stwierdzono, iz manipulacja
eksperymentalna powoduje, ze wyniki dzieci
z trzech badanych grup réznig si¢ w sposob
istotny (Biatecka-Pikul, w przygotowaniu)?.
Nie wykazano rowniez, Ze istnieje statystycz-

70,00%

nie istotna réznica migdzy wynikami dzieci z
trzech badanych grup w testach fatszywych
przekonan. Oznacza to, ze dzieci z trzech
badanych grup cechuje zblizony poziom teorii
umystu mierzonej zaréwno testem metafor,
jakiklasycznymi zadaniami. Uzasadnione jest
zatem prowadzenie analiz dziecigcych strategii
udzielania odpowiedzi w tescie metafor dla
catej badanej grupy.

Ponizej przedstawiono na trzech wykresach,
jak zmieniajg si¢ wraz z wiekiem strategie sto-
sowane przez dzieci podczas rozwigzywania
testu metafor. Wybrano metafor¢ pierwsza,
siddma 1 pigtnasta jako przyktady, gdyz odnosza
si¢ one do réznych modalnosci, a zarazem sta-
nowity poczatek, srodek i koniec testu metafor.
W pozostatych metaforach uktad otrzymanych
wynikow byt analogiczny, tzn. wraz z wiekiem
dzieci rzadziej uzywaly strategii 0 i 1, a coraz
czegsciej postugiwaly sie strategig 2 i 3. Innymi
stowy, odpowiedzi dzieci stawaty si¢ czesciej
natychmiastowe i pelne, a rzadziej byt to brak
odpowiedzi czy tylko opowiadanie o obrazkach
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Wykres 1. Procent dzieci z kazdej grupy wiekowej, ktore uzywaly danej strategii, rozwigzujac pierwsze

zadanie testu metafor



Krytycznie o sposobach badania teorii umystu. Dziecigce strategie radzenia sobie z rozumieniem... 33

—e— strategia 0
—m— strategia 1

—&— strategia 2
—>«— strategia 3

60,00%
50,00% — -\
40,00% /(-
30,00% ‘\‘\/
20,00% "\\/ \
-
0,

10,00% — \

0,00% -

modsze ceednie starsze

Wykres 2. Procent dzieci z kazdej grupy wiekowej, ktore uzywaty danej strategii rozwigzujac siodme

zadanie testu metafor

60,00%

50,00%

40,00%

30,00%

—e— strategia 0
—m— strategia 1

—— strategia 2

—<— strategia 3

20,00%

10,00%

-\
\-\\-
_—
T

0,00%

mdsze oeednie

starsze

Wykres 3. Procent dzieci z kazdej grupy wiekowej, ktore uzywaly danej strategii, rozwiazujac pigtnaste

zadanie testu metafor

lub pragnieniach laleczki (por. wykres 1,21 3).
Whiosek ten zyskuje rowniez wsparcie dzieki
obliczeniu testu zwigzku liniowego dla zmien-
nych: MET O iwiek, ktory dla 10 z 15 metafor
jest istotny statystycznie na p < 0,05.

Cho¢ zaprezentowane dane sg przede
wszystkim ilustracjg tezy, ze wraz z wiekiem
dzieci rzeczywiscie czgéciej uzywaja pewnych
strategii, a inne strategie zanikaja, mozna
jednoczes$nie zwroci¢ uwage, ze sposob, w

jaki dana strategia zanika lub utrwala sig, jest
rozny w zalezno$ci od modalno$ci metafory.
Na przyktad strategia 1, a zatem tendencja
dziecka do opisywania obrazkéow lub stanu
mentalnego laleczki, w wypadku metafory
pierwszej i pig¢tnastej (a wigc wzrokowej i
stuchowej) zanika wraz z wiekiem stopniowo,
za$ dla metafory sidodmej (kinestetycznej)
nagly spadek czestotliwos$ci jej uzywania ob-
serwujemy dopiero wsrdd dzieci najstarszych.
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Aby przedstawiony wniosek uzna¢ za w pelni
uzasadniony, przeprowadzono dalsze statyczne
analizy zebranego materialu oraz podj¢to probe
przedstawienia profili wynikow uzyskiwanych
przez dzieci. Prezentacja tych danych bytaby
jednak zbyt obszerna. Zatem omdwione krotko
dwie analizy wynikéw uzna¢ nalezy jedynie za
egzemplifikacje wybranego sposobu osiaggania
drugiego celu badan, jakim bylo wykazanie,
ze test metafor pozwala na uchwycenie rézno-
rodnosci rozwojowych $ciezek opanowywania
przez dzieci teorii umysthu.

DYSKUSJA WYNIKOW

Przedstawione wyniki badan moga stanowic
wsparcie dla modelu naktadajacych si¢ fal
Roberta Sieglera (1996), modelu, ktory zyskuje
w ten sposob potwierdzenie w dziedzinie badan
nad teoriami umyshu. Badajac dziecigca spraw-
nos$¢ w metalizowaniu, stwierdzono, ze dzieci
postuguja si¢ jednoczesnie kilkoma strategiami
istopniowo zanikaja strategie mniej adekwatne,
a najczesciej zaczyna by¢ stosowana strategia
wskazujaca na pelne i trafne rozumienie stanu
mentalnego. A zatem sprawno$¢ w rozumo-
waniu o stanach mentalnych u dzieci po 4
roku zycia zmienia si¢, a zmiany te mozemy
obserwowaé znacznie bardziej precyzyjnie,
stosujac test metafor niz uzywajac wyltacznie
testu fatszywych przekonan.

W przedstawionym badaniu pokazano
odmienny, wykraczajacy poza paradygmat
falszywego przekonania, sposob badania teorii
umystu. Test metafor spelnia wiele postula-
tow wynikajacych z krytyki testu falszywego
przekonania.

Po pierwsze, test metafor, w ktoérym dziecko
wspolnie z eksperymentatorem i laleczka oglada
kolorowe obrazki, daje mozliwo$¢ nawigzania
z dzieckiem dobrego kontaktu, a wielokrotne
powtarzanie nieco zmienianych pytan pozwala
si¢ upewni¢, czy dziecko rozumienie stawiane
przed nim zadanie. Obnizenie wymagan jezy-
kowych, swobodna rozmowa z dzieckiem o
obrazkach i laleczce zadajacej dziwne pytania,
sktania je do ujawnienia calej swojej wiedzy i
rozumienia sytuacji. Przyjete kryteria oceny
odpowiedzi dzieci sg fagodne, gdyz analizowa-
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na jest cata rozmowa z dzieckiem o metaforze
i oceniana najlepsza odpowiedz, nie zawsze
udzielana jako pierwsza.

Po drugie, powtarzanie pytan (modyfikowa-
nych, dostosowanych do odpowiedzi dziecka)
jest rowniez sposobem na obnizenie wymagan
wykonawczych. Dziecko nie musi pamigtac
dluzszej historyjki, nie musi skupi¢ si¢ na usty-
szanym tylko raz pytaniu, lecz caly czas patrzy
na obrazki zawierajace przeciez podpowiedz
— narysowany temat i no$nik metafory.

Po trzecie, zastosowanie w teScie metafor
15 zadan pozwala uniknaé zarzutu, ze pra-
widlowa odpowiedZ na pytanie testu mozna
poda¢ z prawdopodobienstwem 50% (w tescie
falszywego przekonania sa tylko dwa miejsca
schowania przedmiotu, wi¢c dziecko moze pra-
widlowo odpowiedzie¢ przez przypadek). Mo-
zemy analizowa¢ wyniki dzieci w seriach testu,
przygladajac si¢ zmieniajacym si¢ strategiom, a
poniewaz w prezentowanych metaforach odno-
simy si¢ do ré6znych modalnos$ci zmystowych,
mozemy sprawdzacé, jaka role w rozumowaniu
dziecka odgrywaja inne czynniki, np. rodzaj
prezentowanego podobienstwa.

Warto réwniez podkresli¢, ze test metafor
daje mozliwo$¢ pogtegbionej analizy odpo-
wiedzi udzielanych przez dzieci. Odkrywanie
strategii, jakimi postuguje si¢ dziecko podczas
rozwigzywania metafory, umozliwia bardziej
precyzyjne opisanie dziecigcych sprawnosci
w mentalizowaniu, a zwlaszcza rozwojowej
dynamiki zmian w zakresie tej sprawnosci.
Szczegblnie metoda mikrogenetyczna wraz z
analiza jakosciowa dziecigcych odpowiedzi
wydaje si¢ niezwykle obiecujacym sposobem
odkrywania istoty zdolnosci do mentalizowania
u dzieci. Zwraca na to uwag¢ wielu autorow,
m.in. Katherine Nelson i wspotpracownicy
(1998) w swojej doswiadczeniowej teorii umy-
shu (experiental theory of mind). Jej nazwa od-
daje, podobnie jak w wypadku teorii Sieglera,
istote modelu. W tej koncepcji teoria umystu ma
forme pewnej wiedzy o umysle, ktora dziecko
konstruuje w toku doswiadczenia. Doswiadcze-
nie, a nie po prostu wiek, jest zmienng, ktora
nalezy uwzgledni¢ w badaniach. Przypomnij-
my, ze rowniez Siegler w swojej teorii zmiany
poznawczej uwzglednit czynnik do§wiadczenia.
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Na zakonczenie warto przytoczy¢ podstawowe
tezy koncepcji Nelson, gdyz wskazuje ona,
podobnie jak metoda mikrogentyczna i teoria
naktadajacych si¢ fal, na potrzebe wyjscia poza
uproszczone sposoby badania teorii umystu z
uzyciem testu fatszywych przekonan.
Zdaniem Nelson, dzieci dochodzg do rozu-
mienia $wiata spotecznego przez uczestniczenie
i nabywanie doswiadczenia w interakcjach
spotecznych, co prowadzi stopniowo do zro-
zumienia intencjonalnosci. Dziecko, jako istota
aktywna, odnajduje sens kulturowych norm i
przekonan w procesie dialektycznego konstru-
owania wlasnego, indywidualnego rozumienia
$wiata. To konstruowanie nie jest testowaniem
hipotez, ale powolnym, poprzez praktyke do-
chodzeniem do zawartych w kulturze znaczen
sytuacji, zdarzen i wreszcie pojg¢ wyrazonych
w jezyku. Dziecko wspolnie z dorostym naj-
pierw dziala, potem nasladuje, co stwarza w
nim pewne oczekiwania, ktore stopniowo prze-

PRZYPISY

ktada na dajace si¢ wyrazi¢ w jezyku intencje,
role czy emocje. Prawdopodobnie okoto 5. roku
zycia dochodzi do ,,artykulacji praktyki” — jak
pisze Nelson — wezesniej opanowane praktycz-
ne dzialania zostaja nazwane, co umozliwia
dziecku przejscie ,,0d pejzazu akcji do Swiata
wewnetrznych stanow §wiadomosci”. Dziecko
nie jest — jak chcg inni badacze teorii umyshu
— obserwatorem i naukowcem weryfikujacym
swoje teorie, ale raczej, jak uwaza Nelson,
praktykiem i aktorem interpretujagcym $wiat. Z
pewnoscig lepiej wigc daé mu szans¢ na taka
swobodng interpretacj¢ prezentowanego mu
zadania. Metafora umozliwia takg interpreta-
cj¢, jest materialem wrgez domagajacym si¢
osobistego odbioru. Zwazmy réwniez, ze jezyk,
tak bogaty w metafory, moze sta¢ si¢ zrédlem
kolejnych pomystow na zadania testu, ktory
bedzie ciekawy zarowno dla dzieci w wieku
przedszkolnym, jak i dla starszych badanych.

! To tytut jednego najczesciej cytowanych przez dzisiejszych badaczy teorii umystu artykutu, ktory uznaje
si¢ za poczatek nowego nurtu badawczego, a mianowicie empirycznych dociekan nad teoriami umyshu. Tekst
wydrukowano w Behavioral and Brain Sciences, 1, 515-526.

2 Przedstawiane badania stanowig fragment szerszego projektu (PB 0012/H01/2005/28), w ktérym
stosowano takze nie opisane tutaj techniki, a mianowicie m.in. testy falszywych przekonan w postaci testu
niespodziewanej zmiany (wersja z laleczkami i wersja obrazkowa), testu zwodniczego pudetka i dwa testy

pozor-rzeczywistose.

3 Poréwnujac wyniki dzieci z grup eksperymentalnych i grupy kontrolnej, nie uwzgledniano zmiennej
wieku, co powoduje, ze podany tu argument jest pozornie sprzeczny z analiza przedstawiong na s. 17.

BIBLIOGRAFIA

Astington J. (2001), The future of theory of mind research: Understanding motivational states, the role of
language, the real-world consequences. Commentary on: ,,Meta-analysis od theory of mind develop-
ment: The truth of false beliefs”. Child Development, 72, 3, 685—687.

Biatecka-Pikul M. (2002), Co dzieci wiedzg o umysle i mysleniu? Krakow: Wydawnictwo UlJ.

Callaghan T., Rochat P., Lillard A., Claux M.L., Odden H., Itakura S., Tapanya S., Singh S. (2005), Syn-
chrony in the onset f mental state reasoning. Developmental Science, 16, 5, 378-384.

Moses M.J., Carlson S.M., Sabbagh M.A. (2005), On the specificity of the relation of the executive function
and children’s theories of mind [w:] W. Schneider, R. Schumann-Hengsteler, B. Sodian, Young children
cognitive development: Interrelations between executive functioning, working memory, verbal ability,
and theory of mind (s. 131-145). Mahwah NJ US, Lawrence Erlbaum Associates Publishers.

Carlson S., Wong A., Lemke M., Cosser C. (2005), Gesture as a window on children’s beginning under-
standing of false belief. Child Development, 76, 73-86.

Carpendale J., Chandler M. (1996), On the distinction between false belief understanding and subscribing
to an interpretative theory of mind. Child Development, 67, 1686—1706.



36 Marta Bialecka-Pikul

Chen Z., Siegler R. (2000), Across the great devide: breading the gap between the understanding of tod-
dlers’ and older children’s thinking. Monographs of the Society of Child Development, 65 (2, serial No.
261).

de Villiers J., Pyers J.E. (2002), Complements to cognition: A longitudinal study of the relationship between
complex syntax and false belief understanding. Cognitive Development, 17, 1037-1060.

Flavell J. (2000), The development of children’s knowledge about the mental world. International Journal
of Behavioral Development, 24, 1, 15-23.

Flynn E., O’Malley C., Wood D. (2004), A longitudinal, microgenetic study of emergence of false belief
understanding and inhibition skills. Developmental Science, 7, 1, 103—115.

Happe F. (1993), Communicative competence and theory of mind in autism: A test of relevance theory.
Cognition, 61, 101-119.

Karmiloff-Smith A. (1984), Children’s problem solving [w:] M. Lamb, A.L. Brown, A. Rogoft (red.) Ad-
vances in developmental psychology (vol. 3) Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Kuhn D. (1995), Microgenetic study of change: What has it told us? Psychological Science, 6, 133—139.

Kuhn D., Garcia-Mila M., Zohar A., Andersen C. (1995), Strategies of knowledge acquisition. Monographs
of the Society of Child Development, 60 (4, serial No 245).

Miller P.H., Coyle T.R. (1999), Developmental change: Lessons from microgenesis [w:] E.K. Scholnik, K.
Nelson, S.A. Gelman, P.H. Miller, Conceptual development: Piaget’s legacy (s. 209-239). Mahwah NJ
US: Lawrence Erlbaum Associates Publishers.

Mitchell P. (1997), Introduction to the Theory of Mind. New York: Arnold.

Perner J., Lang B. (1999), Development of theory of mind and executive control. Trends in Cognitive Sci-
ence, 3, 337-444.

Peterson C.C. (2002), Drawing insight from pictures: The development of concepts of false drawing and
false belief in children with deafness, normal hearing and autism. Child Development, 73, 1442—1459.

Premack D., Woodruff G. (1978), Does the chimpanzee have a theory of mind? Behavioral and Brain Sci-
ences, 1, 515-526.

Ruffman T., Slade L., Crowe E. (2002), The relationship between children’s and mother’s mental stae lan-
guage and theory of mind understanding. Child Development, 73, 734-751.

Schaffer R.H. (1996), Social Development,

Siegler R.S. (1996), Emerging minds. The process of change in children’s thinking. New York: Oxford
University Press.

Sperber D., Wilson D. (1995), Relevance (2™ Edition). Oxford: Blackwell.

Wahl S., Kern J. (w druku), Individual process in the development of the theory of mind. Infant and Child
Development.

Wellman H., Cross D., Watson J. (2001), Meta-analysis od theory of mind development: The truth of false
beliefs. Child Development, 72, 3, 655—-684.



