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Jezyk a myslenie drugiego rzedu

(Analiza testow falszywego przekonania)

1. UWAGI WSTEPNE

Czy wyrodzniajace nas sposrod wszystkich stworzen na $wiecie zdolnosci kogni-
tywne sa zwiazane z naszymi unikalnymi zdolno$ciami jezykowymi? W odpowiedzi
na tak postawione pytanie sktaniamy si¢ najczesciej ku odpowiedzi twierdzacej. Na
sktonnos$¢ do myslenia, ze zachodzi nieprzypadkowy zwiazek miedzy naszymi zdol-
no$ciami kognitywnymi a posiadanymi zdolno$ciami jezykowymi, maja z pewnoscia
wplyw utrwalone w dziejach filozofii przekonania, ze ,,loquela est unicum cogitatio-
nis in corpore latentis signum certum” (mowa jest jedyna pewna oznaka mysli ukry-
tej w ciele) [Kartezjusz 1970, s. 245, por. tenze 2005, s. 61] oraz ze ,,sztuka rozu-
mowania jest wlasciwie dobrze zrobionym jezykiem” [Condillac 1952, s. 112-121].
Nie mniejsze znaczenie na sklonno$¢ do ujmowania rzeczy w ten sposdb maja row-
niez rozpowszechnione w kulturze twierdzenia Humboldta czy Whorfa, mowiace, ze
,Jjezyk jest tworczym organem mysli” [Humboldt 1989, s. 274] oraz ze ,,$wiat realny
jest w znacznej mierze zbudowany nie§wiadomie na zwyczajach jezykowych danej
grupy” [Whorf 1982, s. 56]. Nasze pierwotne przypuszczenie o zwigzku migdzy
zdolno$ciami kognitywnymi a wyjatkowymi zdolno$ciami jezykowymi wspieraja
rowniez niektére z twierdzen wspotczesnych autoréw, zgodnie z ktérymi udoskona-
lenia, jakie wprowadzamy w naszym moézgu, gdy uczymy si¢ jezyka, sprawiaja, ze
mobzg zmienia si¢ w swego rodzaju komore¢ pogltosowa, w ktorej skadinad przelotne
procesy moga si¢ utrzymac i same sta¢ przedmiotami [Dennett 1997, s. 177; tenze
1998a, 1998b]. Dla o0séb mniej zaznajomionych z rozwazaniami filozoficznymi,
wymowny dla ich ogolnej intuicji widzacej zwiazek migdzy mysla a jezykiem, moze
by¢ fragment wypowiedzi Orwella z Roku 1984, w ktérym czytamy, ze ,,celem no-



100 Arkadiusz Gut

womowy bylo nie tylko dostarczanie srodkow odpowiednich do wyrazania Swiato-
pogladu oraz mysli wlasciwych, lecz réwniez uniemozliwienie swobody myslenia”
czy tez fragment z autobiografii Keller, ktora po kilkunastu latach zycia w ciszy, po
nabyciu pierwszych wyrazen [jezykowych] pisata, Ze ,,nagle rozbtysta we mnie mgli-
sta $wiadomo$¢ [...] jakby drgania powracajacej mysli” [1978, s. 28].

Biorac pod uwagg powyzsze intuicje, w niniejszym artykule przebadam fragment
wspolczesnie rozwijanego pogladu, ktory rolg i udzial jezyka naturalnego rozpatruje
w konteks$cie charakterystyki myslenia drugiego rzedu (myslenia o myslach; intro-
spekcyjnego ujmowania mysli; intencjonalnego wzniesienia) — a wigc takiego ro-
dzaju myslenia, w ktérym przedmiotem odniesienia sg nasze wtasne mysli lub mysli
innych podmiotow. Zbidr typowych przykladéw myslenia, w ktorych realizuje sig
dynamika poznawcza drugiego rzedu czy tez — moéwiac inaczej — pojawia si¢
swiadomos$¢ introspekeyjna wlasnych lub cudzych mysli, wiaze si¢ zrodtowo z sytu-
acjami, w ktorych, z jednej strony, dokonujemy oceny wlasnych mysli, podejmujemy
korekte wiasnych planow, monitorujemy relacje migdzy myslami, a z drugiej strony,
przypisujmy mysli innym podmiotom. W ramach podejscia, ktore poddam szczego-
lowej analizie, stawia si¢ hipotezg, ze tym, co czyni mozliwym wylonienie si¢ feno-
menu myslenia o mys$lach, jest obecnos¢ jezykowego nosnika lub ze tym, co podda-
jemy introspekcji, kiedy poddajemy introspekcji nasze mysli, w sposdéb wymagany
dla procesow dynamiki kognitywnej drugiego rzgdu, jest mowa wewngtrzna. W pre-
zentacji tej hipotezy szczegdlnag uwage zwrdcg na kwestie zwiazane z przypisywa-
niem mysli innym podmiotom, a doktadniej, na problemy zwiazane z testami fatszy-
wego przekonania. Uwazam, ze w tym konteks$cie mozna najlepiej pokazac i prze-
analizowaé zrodla i podstawy stanowiska, ktore istotnie taczy zdolno$ci myslenia
drugiego rzedu z naszymi zdolno$ciami postugiwania si¢ jezykiem naturalnym.

2. OGOLNE SFORMULOWANIE HIPOTEZY

By¢ moze to jezyk publiczny jest odpowiedzialny za kompleks cech wyrézniajacych mysl
ludzka — viz. nasza zdolno$¢ do okazywania dynamiki kognitywnej drugiego rzedu. Poprzez
dynamike¢ kognitywna drugiego rzgdu rozumiem klaster poteznych zdolnosci, w ktorych udziat
bierze samoocena, samokrytycyzm i perfekcyjnie dopracowane odruchy korekcyjne. Do przy-
ktadéw nalezalyby: zauwazenie blgdu w naszym wlasnym planie argumentacji i przedsigwzig-
cie dalszych wysitkow kognitywnych dla naprawienia go, snucie refleksji nad zawodno$cia na-
szych wilasnych poczatkowych sadow w pewnego rodzaju sytuacjach i w rezultacie postgpowa-
nie ze szczegodlna ostroznoscia; dochodzenie do zrozumienia, dlaczego doszliSmy do danego
whniosku poprzez docenienie przejs¢ logicznych w naszej wiasnej mysli; mys$lenie o warunkach,
w ktorych myslimy najlepiej, i proby stworzenia takich warunkéw. Mozna t¢ liste ciagnaé, lecz
wzOr powinien by¢ jasny. We wszystkich tych przypadkach efektywnie myslimy o naszych
wlasnych profilach kognitywnych lub o konkretnych myslach. To ,,mys$lenie o mysleniu” jest
dobrym kandydatem na zdolnos$¢, ktora maja tylko ludzie — zdolnos¢, ktorej w sposob oczywi-
sty nie dziela z nami pozostale zwierzgta nieuzywajace jgzyka, ktore mieszkaja wraz z nami na
naszej planecie. Skoro tak, to naturalng jest rzecza zastanawiac sig, czy moglby to by¢ caty ro-
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dzaj mysli, w ktorym jezyk odgrywa rolg generatywna — rodzaj mysli, ktory nie jest po prostu
odbijany lub rozszerzany poprzez uzywanie przez nas stow, lecz ktdrego samo istnienie bezpo-
Srednio zalezy od jezyka. Jgzyk publiczny i wewngtrzne ¢wiczenie zdan dziatatyby w tym mo-
delu jak wiszace w powietrzu korzenie namorzynéw — stowa stuzylyby jako ustalone punkty
zdolne do przyciagania i ustalania materii intelektualnej, tworzac wyspy mysli drugiego rzedu,
ktora jest tak charakterystyczna dla krajobrazu kognitywnego Homo sapiens [Clark 1998, s. 179].

W ramach tak stawianej hipotezy na temat relacji mysl-jezyk mowi sig, ze
,,-mysli refleksyjne sa mozliwe jedynie wtedy, gdy docelowe mysli posiadaja nosniki,
pozwalajace im stac¢ si¢ obiektami dalszych mys$li” [Bermuidez 2003, s. 159] lub ze
mysli potrzebuja takiego no$nika, ktéry udostepni je naszej §wiadomosci i sprawi, ze
nabiora one obok realnosci fizycznej takze realnos$ci fenomenalnej [Carruthers
1996]." Pamigtajac, ze méwimy tutaj o $wiadomym ujeciu mysli, o aktach na pozio-
mie osobowym, na ktérym podmiot wywotuje i kieruje podjeta przez siebie aktyw-
nos$cia, wielu filozoféw, psychologéw i lingwistow, zadajac sobie pytanie, co nadaje
si¢ na no$nik sprawiajacy, ze mysl w swojej tresci i formie udostgpnia si¢ naszej
$wiadomosci, przyjeto, ze za éw nosnik pozwalajacy na utrzymanie mysli w polu
uwagi nalezy uznaé jezyk, ktorym méwimy. W tym kontekscie czgsto padaja stwier-
dzenia, ze konstytutywnym sktadnikiem myslenia o myslach, myslenia drugiego rzg-
du jest jezyk naturalny lub ze §wiadome propozycjonalne myslenie nie jest mozliwe
bez istotnego udziatu jezyka naturalnego [Clark 1998, 2006, Bermudez 2003, Den-
nett 1997, 1998a; Carruthers 1996, 1998a, 1998b]. Idac tym tropem podkresla sig, ze
formy mys$lenia, ktére w sposdb ogoélny nazywa si¢ dynamika poznawcza drugiego
rzegdu, czyli takie, w ktorych uczestniczy mys$lenie o mysli i w ramach ktorych pod-
miot monitoruje dane odniesienie, sa dostgpne dla stworzen postugujacych si¢ jezy-
kiem naturalnym. Podkresla si¢ tutaj wyraznie, ze w kontek$cie moéwienia o wyto-
nieniu si¢ dynamiki poznawczej drugiego rzedu, jezyk nie jest traktowany wylacznie
jako $rodek, ktory rozszerza lub podnosi efektywnos¢ pewnych mysli, lecz jako na-
rzgdzie, ktore odgrywa rolg generatywna i od ktdrego zalezy bezposrednio samo ist-
nienie tych mysli. Stad tez, u podstaw tego pogladu lezy przekonanie, ze ,,mys$li mo-
ga by¢ przedmiotami dalszych mys$li jedynie wtedy, jezeli maja odpowiednie nosniki,
jedynymi za$ odpowiednimi no$nikami sg zdania w jezyku publicznym” [Bermudez
2003, s. 165].

W ramach tak konstruowanego stanowiska odrzuca si¢ mozliwos$¢, ze najpierw
rozwazamy jaka$ my$l bez udzialu jezyka, a potem wyrazamy ja w mowie we-
wnetrznej lub ja zapisujemy. Przyjmuje si¢, ze samo myslenie jest redagowaniem
czego$ o naturze jezykowej. Zar6wno wigc myslenie w samotnosci, jak i myslenie
publiczne rozgrywajace si¢ w spotecznie zaaranzowanej debacie jest zasadniczo po-

" Trzeba pamietaé, ze rozwazania w tym obszarze w istotny sposob lacza si¢ z problematyka
umystu oraz $wiadomos$ci. Odroznienie myslenia pierwszego rzedu od myslenia drugiego rzgdu
zbiega si¢ bowiem z odréznieniem $wiadomosci prostej od refleksyjnej oraz z opracowaniem $wia-
domosci ujmowanej jako mysl wyzszego rzedu, ktorej sktadnikiem jest §wiadomo$¢é monitorujaca
oraz $wiadomos¢ dostepu [por. Rosenthal, 1986; Jakcendoft, 1987; Searle, 1999; Judycki, 2004].
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dobne do siebie — w obu przypadkach zaangazowany jest ten sam jezyk. MySlenie
i mowienie nie sa dwoma procesami przebiegajacymi rownolegle. Przedstawiajac
wyrazniej ten poglad, jego tworcy zwracaja uwage, ze ma on wersje stabsza 1 moc-
niejsza: ,,jedna rzecza jest utrzymywac, ze mysli (albo niektore mysli) moga uzyskaé
status $wiadomosci jedynie poprzez to, ze zostang sformutowane w (wewngtrznym
lub zewngtrznym) jezyku naturalnym, inna zas rzecza jest utrzymywanie, ze istnieja
pewne mysli, ktére moga w ogole istnie¢ jedynie poprzez to, ze sa Swiadomie for-
mutowane w takim jezyku” [Carruthers 1996, s. 122]. Twierdzi si¢ dalej, ze tylko
wtedy, gdy przyjmie si¢ t¢ mocniejsza wersj¢, mozna uznac, ze zdolno$¢ do uzywa-
nia jezyka jest w rzeczywistosci implikowana naszym $wiadomym mysleniem i ze
naukowe badanie struktury tej zdolno$ci bedzie jednoczesnie badaniem struktury
i funkcjonowania ogromnej cz¢s$ci naszego myslenia. Dlatego tez zgodnie z mocniej-
sza teza, kiedy méwiacy wypowiada zdanie, to ta wypowiedz bedzie wyraza¢ mysl
poprzez jej utworzenie (ukonstytuowanie, sformutowanie), a nie poprzez jej zako-
dowanie czy zasygnalizowanie [por. Carruthers 1998a].?

Zauwazmy, ze dynamika poznawcza drugiego rzedu w znacznej czgSci jest na-
stawiona na §wiadome §ledzenie uzasadnien wlasnych mysli i rozpatrywanie ich jako
racji naszego dziatania. Podejmowanie takiej aktywnos$ci wykracza daleko poza
zwykla zdolno$¢ dostosowywania si¢ do zmieniajacych si¢ w $§wiecie okolicznos$ci
i zwiazana jest z przekraczaniem zwyktej §wiadomosci swiata. W dynamice drugiego
rzedu $wiadomo$¢ monitoruje mysli, jakie mamy o $wiecie, 1 oczekiwania wzglgdem
$wiata. Na przyktad zmiana planu dzialania nie jest wywotywana bezposrednio tym,
co rozgrywa si¢ wokot nas, lecz jest wynikiem rewizji lub oceny naszych mysli, kto-
re dotycza okreslonego fragmentu lub aspektu $wiata. Tworzac i rewidujac mysli,
dostosowujemy si¢ dopiero do $wiata. Podmiot zdolny do ujecia wlasnych mysli
uzyskuje wglad w ,,mechanik¢” tworzenia mysli, w mozliwo$¢ ich oceny oraz rewi-
zji. Wtedy tylko dynamika drugiego rz¢du uzyskuje wyjatkowa wartos¢ w naszym
swiadomym zyciu. Zauwazmy nastgpnie, ze przechodzac na poziom monitorowania
wlasnych mysli, stajemy si¢ podmiotami we wlasciwym sensie racjonalnymi. W tym
sensie zdolno$¢ myslenia drugiego rz¢du, rozumiana jako pewien rodzaj samozwrot-
no$ci, ujmowana jest jako jedna z podstawowych cech umozliwiajacych racjonal-
no$¢ umystu. ,,Zdolnos¢ tego rodzaju daje nam praktycznie nicograniczona plastycz-
no$¢ w reagowaniu na zmieniajace si¢ warunki, okolicznosci i sytuacje. Radykalnie
wigc odroznia nasze zachowanie od plastycznosci zachowania wykazywanej przez
wiele zwierzat” [Judycki 2004, s. 115].

Pamigtajmy jednak, ze punktem naszego zainteresowania nie sa same zdolnosci
kognitywne, ktore nazywamy dynamika poznawcza drugiego rzedu, lecz rola, jaka
w pojawieniu si¢ tych zdolno$ci odgrywa jezyk naturalny. Dodajmy réwniez, ze teza
o zwiazku mysli z jgzykiem w ramach tej propozycji rozciaga si¢ wylacznie na my-

2 W ramach tego podejscia odrzuca si¢ koncepcje, w ktorej jezyk traktuje sie jako kod dla ist-
niejacych uprzednio i niezaleznie od jgzyka mysli.
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§li, ktoére maja status $wiadomych, czyli takich, ktére sa efektywnie dostepne naszej
introspekcyjnej swiadomosci. W jakim$ sensie mozna powiedzie¢, ze twierdzi sig
tutaj, ze mys$l moze osiagnaé status mysli swiadomej jedynie poprzez uciele$nienie
w jezyku naturalnym oraz ze wylacznie ze wzgledu na swoja jezykowa natur¢ moze
odgrywaé przyczynowa rolg¢ w mysleniu $wiadomym [Carruthers 1996, s. 248].
W szerszym planie dazy si¢ do pokazania, ze to wlasnie jezyk jest ta jedyna i wia-
$ciwa modalno$cia, umozliwiajaca zaprezentowanie mysli umystowi. Innymi stowy,
probuje si¢ pokazaé, ze jezyk jest tym narzedziem, ktére umozliwia postrzeganie
formy mysli i jej abstrakcyjnych sktadnikow.® Pewien rodzaj poczynionych wyzej
ustalen mozna zebra¢ w dwodch twierdzeniach:

(1) Obecnos¢ jezykowego nosnika (linguistic vehicle) jest tym, co czyni mozli-
wym wylonienie si¢ fenomenu myslenia o myslach.

(2) Tylko istoty, ktore sa w stanie uczyni¢ wlasne mysli przedmiotami stabilnymi,
podlegajacymi uwadze oraz przebadaniu poprzez wyrazne ucielesnienie ich w no$ni-
ku, moga nastgpnie skierowa¢ myslenie na sam akt mys$lenia [Clark 2002, s. 681].

3. SZCZEGOLOWE SFORMULOWANIE HIPOTEZY

Autorzy broniacy ogolnej hipotezy, wedle ktdrej poznawcza dynamika drugiego
rzgdu nie jest mozliwa do zrealizowania bez jezyka naturalnego, ze szczegdlng uwa-
ga odnosza si¢ do sytuacji przypisywania mysli innym podmiotom. W tym obszarze
stawia si¢ hipotezg, ze nasza zdolnos$¢ atrybucji mysli innym podmiotom wykorzy-
stuje wewngtrzne reprezentacje udostgpniane wylacznie przez wiladze jezykowa.
Podkresla sig, ze przypisywanie mys$li innym podmiotom jest kanoniczna postacia
dynamiki poznawczej drugiego rzedu oraz ze analiza atrybucji mys$li innym pod-
miotom bardzo wyraznie wskazuje na kluczowa rolg, jaka w tego rodzaju aktywno-
$ci poznawczej odgrywa nabywany przez nas jezyk naturalny. Z tego m.in. powodu
problematyka dotyczaca warunkéw umozliwiajacych osobie przypisujacej przypisa-
nie my$li innemu podmiotowi, w kontekscie rozwazan nad udzialem jgzyka w proce-
sach poznawczych drugiego rzgdu, stata si¢ miejscem, w ktorym doszto do zjedno-
czenia wysitkow badawczych filozofow i psychologéw wokot idei mowiacej, ze na-
bycie odpowiednich formut jgzyka naturalnego jest warunkiem umozliwiajacym my-
$lenie o myslach posiadanych przez inne podmioty. Kwestie te zebrano pod szyldem
testu fatszywego przekonania, wchodzacego w sklad rozwazan zwiazanych z naiw-
nymi lub dziecigcymi teoriami umystu.

> W tym kontekscie przytacza si¢ najczesciej wiele badan wskazujacych na efekty, jakie przy-
nosi werbalizacja w trakcie wykonywania okresowych zadan kognitywnych [por. Jackendoff 1997,
8. 200-201; Jurkowski 1986, s. 40-43; Clark 2006, Gut 2008].
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4. ,MINDREADING” I NAIWNA TEORIA UMYSLU

Atrybucja mys$li i pragnien innym podmiotom w analizach psychologiczno-
filozoficznych traktowana jest jako wazny aspekt zdroworozsadkowej zdolnosSci
czytania stanow umystu innych podmiotéow. Zakladajac pewna wersje realizmu
W sprawie istnienia stanow mentalnych oraz zdolnosci ich przypisywania, bez prze-
sadzania o samej metodzie ich odkrywania i warunkach ich askrypcji, przyjmuje sig,
ze przypisywanie takich standw umystu jak przekonania, pragnienia, emocje, prze-
czucia, marzenia, nadzieje 1 obawy traktowane jest jako $wiadectwo dysponowania
tzw. pospolita czy tez naiwna teoria umyshi.* W tym kontekécie mowi si¢ najcze-
$ciej, ujmujac rzecz szeroko, ze posiadanie naiwnej teorii umyshu polega na zdolno-
$ci przypisywania innym istotom dzialania celowego, emocji, umiejgtnosci odczyty-
wania intencji czy nawet chcenia [Bloom 2002, s. 61-62]. Mozna jednak zawezi¢ ob-
szar rozwazan i powiedzie¢, ze termin ten odnosi si¢ do sytuacji przypisywania
innym istotom mysli i przekonan, tzn. odnosi¢ go do zdolnosci posiadania przekonan
na temat mysli innego cztowieka lub szerzej do zdolnosci posiadania przedstawiania
mentalnego ujmujacego inne przedstawienie mentalne za swoj przedmiot [Malle
2002]. Przyjmuje sig, ze kiedy sprawe zawezi si¢ do mysli i przekonan, to mozna do-
strzec, iz wchodzimy we wlasciwa przestrzen dyskusji na temat warunkow $wiad-
czacych o dysponowaniu przez podmiot zdroworozsadkowa teoria umystu. W tym
konteks$cie wielu autoro6w uznaje, ze wlasciwym testem na posiadanie teorii umystu
jest zdolno$¢ do zrozumienia, ze inna osoba posiada falszywe przekonanie. Na po-
ziomie ogolnej intuicji sytuacjg t¢ opisuje si¢ w nastgpujacy sposob:

Prawdziwym sprawdzianem, $wiadczacym o posiadaniu przez istotg ,.teorii umyshu” stanowi

zdolno$¢ do zrozumienia, Ze inna osoba lub zwierze¢ ma falszywe przekonanie. W takim przy-

4 Por. Premack, Woodruff 1978; Flavell, Mumme, Green, Flavell 1992; Perner 1991; Smith
1996; Gopnik, Meltzoff 1996; M. Biatecka-Pikul 2002; Gopnik, Meltzoff, Kuhl 2004; Taylor 2007.
W tym miejscu trzeba pamigtac o trzech sprawach. Raz, terminu ,,teoria” uzywa si¢ z intencja pod-
kreslenia, ze chodzi tutaj o caty zespol okreslonych zdolnosci, dzigki ktérym podmiot zdolny jest
odkrywaé wiasne i cudze stany mentalne. Podkresla sig, ze zespot tych zdolnosci funkcjonuje jako
»teoria” pozwalajaca na formutowanie przewidywan dotyczacych szczegélnie zachowania innych
istot. Sposdb jej nabywania wedtug niektorych przypomina swoisty ciag stawiania i testowania hi-
potez [por. Premack, Woodruff 1978; Gopnik, Meltzoff 1996; Gopnik, Meltzoff, Kuhl 2004; Taylor
2007]. Dwa, rozw0j wspomnianej naiwnej teorii umystu jest traktowany bardzo czgsto jako docho-
dzenie do zrozumienia pojgcia reprezentacji umystowej (poznawczej) — przy wezszym znaczeniu
chodzi tu o takie reprezentacje, jak mysli i pragnienia [por. Perner 1991; tenze 1995; tenze 2000].
Trzy, jednym z waznych kontekstow mowienia o ,teorii umyshu” jest kwestia nabywania jezyka.
W tym obszarze toczy si¢ spor, jaka jest relacja i zalezno$¢ migdzy nabywang przez dzieci ,teoria
umyshu” a zdolnosciami jgzykowymi [por. Bloom 2000; Malle 2002; Sperber 2000; Biatecka-Pikul
2002]. Sprawy dotyczace nabywania ,,teorii umystu” nawiazuja do dyskusji na temat sposobu od-
czytywania stanow mentalnych innych podmiotéw, co w filozoficznej literaturze prezentowane jest
jako problem rozpoznawania cudzych stanéw mentalnych lub problem drugiego ja [por. Ingarden
1971, Wallis 1969; Hoffman 1956; Stgpien 1971].
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padku osoba, ktora jest obserwowana, zachowuje si¢ zgodnie z falszywa przestanka: dziata
w sposob, ktory jest niekonsekwentny, jezeli si¢ ma dane to, co obserwator postrzega jako
prawdg o $wiecie. Na przyktad jakas osoba bezskutecznie poszukuje w niewlasciwym miejscu
czegos, czego chce, lub dziala nie zauwazajac niebezpieczenstwa, ktore widzi obserwator, albo
tez zwraca si¢ w dziwny sposob do jakiego$ przedmiotu, tak jakby to bylo co$ zupeknie innego.
Zamiast zakwalifikowaé takiego osobnika jako szalonego albo zaskoczonego i zrewidowaé na-
sza koncepcj¢ $wiata, jaki znamy, moglibysSmy powiedzie¢, odpowiednio: ,,Och, on nie wie, ze
jego zona zabrata jego kanapkeg”, albo ,,0j, on nie us§wiadamia sobie, ze to krzesto jest ztama-
ne”, lub ,,Nie moze si¢ dowiedzie¢, ze to §wieca, a nie prawdziwe jabtko” [de Villiers, de Vil-
liers 2003, s. 336].

5. ZALOZENIA FILOZOFICZNE

Przy zawgzeniu pola rozwazan do atrybucji mysli innym podmiotom w sposob
naturalny pojawiato przypuszczenie, ze zdolno$¢ przypisania mysli innym podmio-
tom, ze wzgledu na swoiste warunki, jest w istotny sposob sprzegnigta ze zdolnoscia
do uzywania j¢zyka. Na taki poglad sktadato si¢ kilka podstawowych, do§¢ gleboko
zakorzenionych przypuszczen, majacych swe zrodta w przemianach, jakie zaszly
w filozofii wspolczesnej. Jednym z nich bylo przeswiadczenie, ze logiczne i seman-
tyczne wilasno$ci zdan uzywanych w raportach z przypisania mysli innym podmio-
tom sg tym modelem, ktory objasnia specyfike zawarta w mys$leniu o mys$lach przy-
pisywanych innym podmiotom. Podkreslano dalej, ze mysli mozna przypisa¢ jedynie
wtedy, gdy mys$l, ktora jest trescia przekonania, moze by¢ reprezentowana przez te-
g0, ktory ja przypisuje, co z kolei wymaga, aby miala ona odpowiedni no$nik. W in-
nym nieco aspekcie podkreslano, ze bez jezyka nie jesteSmy w stanie dokonaé sub-
telnych odréznien pomigdzy myslami. Brak odréznienia owych subtelnych réznic —
podkreslano — uniemozliwia zrozumienie, ze kto§ ujmuje pewien stan rzeczy jako
nalezacy do jednego sposobu prezentacji, a nie do innego. Nastepnie, zdolno$¢ scha-
rakteryzowania tre§ci mysli jako jednego z wielu sposobow odniesienia si¢ do stanu
rzeczy jest traktowana jako warunek wstgpny uchwycenia nieprzezroczystosci po-
staw propozycjonalnych. Innymi slowy, istota, ktoéra jest zdolna do przedstawiania
drugiego rzedu, musi posiada¢ takie mozliwosci reprezentacyjne, ktdre odzwiercie-
dlaja intensjonalny charakter komponentéw przedstawieniowych. Ten problem do-
brze ukazuje Davidson w pracy Mysl i mowa, gdy pisze, ze:’

* Pamigtajmy, ze Davidson poszukuje odpowiedzi na pytanie, czy istota moze posiadaé mysli
nie majac jgzyka. Czastkowym twierdzeniem, ktére prowadzi do pozytywnej odpowiedzi na zadane
pytanie jest teza, ze nie mozna posiada¢ mysli, jesli nie ma si¢ pojgcia przekonania [Davidson 1980,
s. 361]. Davidson stara si¢ dowies¢, ze samo posiadanie mysli domaga si¢ od podmiotu spetniania
aktow drugiego rzedu. W efekcie koncowym wszystko to ma prowadzi¢ do tezy, ze tylko istota dys-
ponujaca jgzykiem moze posiada¢ mysli. W rozwazaniach prowadzonych obecnie rozwazamy
udzial jezyka w zdolnosci przypisywania mysli innym podmiotom, czyli rozwazamy zwiazek jezyka
z dynamika poznawcza drugiego rzedu. Siggajac do twierdzen Davidsona, korzystamy jedynie
z tych fragmentow, w ktorych pojawiaja si¢ argumenty dotyczace zwiazku jezyka z mysleniem re-
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nasz sposoOb przypisania ludziom postaw zapewnia, ze dla dokonania takich rozrdéznien mamy
do dyspozycji cata moc ekspresywna jezyka. Mozna wierzy¢, ze Scott nie jest autorem Waver-
leya, nie watpiac, ze Scott jest Scottem [...], mozna chcie¢ ugryz¢ jabtko, ktore trzyma sig
w rece, nie checac ugryz¢ jedynego jabtka z robakiem w $rodku; i tak dalej. Intensjonalnosé,
z ktorej robimy uzytek przypisujac komus$ mysli, jest nie do wykorzystania pod nieobecnos¢
mowy [s. 352].

W tym sensie zdolno$¢ przypisania innym podmiotom mysli zwigzana jest z odroz-
nieniem odmiennych perspektyw, tj. ré6znic w sposobie pojmowania tego samego
przedmiotu. Czgsto owe zdolnos$ci, warunkujace mozliwos$¢ przypisania mysli innym
podmiotom, sa sprze¢gane z operowaniem odpowiednio rozwinigtymi umiejgtnoscia-
mi jezykowymi lub ze zdolnos$cia wejscia w sytuacje komunikowania wlasnych my-
$li i rozumienia komunikatow innych podmiotéow. Niektorzy przyjmuja, ze tylko
wtedy pojawia si¢ zdolno$¢ uchwycenia, czym jest mysl jako taka oraz zdolno$¢ ujg-
cia tre$ci konkretnej mysli [por. Heil 1992, s. 204]. Kiedy sprawe ukierunkowuje si¢
w ten sposob, to widzimy, ze nie chodzi tutaj o podkreslanie, ze oddanie w jezyku
jakiego$ typu zdolnosci konceptualnych zwigksza efektywno$¢ analizowania tych
zdolnosci lub Ze jezyk odbija posiadane przez nas kognitywne zdolnosci, lecz o to,
ze samo zaistnienie tego typu mysli jest zwiazane z jezykiem [Mitchell, Robinson
1994; Astington 2001; J. deVilliers, P. de Villiers 2000]. W nawiazaniu do przyjgcia
powyzszej perspektywy, zdajemy sobie sprawe, ze nie chodzi tutaj wylacznie
0 umiejetnos¢ interpretowania mowy innych podmiotdw, lecz o zdolnos$¢ stworzenia
reprezentacji, ktéra pozwala nam na wlasciwe uchwycenie tresci standw umysto-
wych innych podmiotow. Niektorzy psychologowie oraz filozofowie mowia, ze opa-
nowanie odpowiednich struktur jezykowych — typu dopelnienia zdaniowe do cza-
sownikow psychologicznych — pomaga w utworzeniu wewngtrznej formy repre-
zentacji, w ktorej realizuje si¢ atrybucja mysli innym podmiotom [J. de Villiers, P. de
Villiers 2003; Segal 1998].

6. TESTY FALSZYWEGO PRZEKONANIA

Kierujac si¢ tymi zatozeniami zauwazano, ze w jakims istotnym aspekcie za wia-
$ciwy sprawdzian oceny wyrazanych intuicji na temat warunkow zwiazanych z atry-
bucja mysli innym podmiotom moga by¢ uznane badania dotyczace analizy testow
falszywego przekonania. Analiza w obrgbie badan nad testem falszywego przekona-
nia ujawniata wazne zalezno$ci migdzy rozwojem w obszarze teorii umyshu oraz
kompetencji jezykowej i komunikacyjnej. Ujawniane zwiazki i prawidlowosci legly
u podstaw nie tylko skonstruowania wielu odmian testow falszywego przekonania

fleksyjnym lub ze zdolno$cia posiadania pojgcia mysli. Nie sa one jednak uzywane do tego, aby
dowies¢ — jak robi to Davidson — ze posiadanie mysli jest mozliwe tylko wtedy, gdy dana istota
dysponuje jezykiem i jest aktywnym interpretatorem mowy innych osob [por. Glock 2000; Heil
1992].
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iuczynienia z nich swoistego experimentum crucis w charakterystyce teorii umystu,
lecz staty si¢ swoistym ,,laboratorium” majacym pomdc w udzieleniu odpowiedzi na
temat udziatu jgzyka w zdolnosci przypisywania mysli innym podmiotom.

Zanim przejdziemy do dalszych rozwazan, powiedzmy jeszcze, na czym polega
standardowy test fatszywego przekonania.

Sta$ wktada czekoladke do pojemnika A, z ktérego nastgpnie, pod nieobecno$¢ Stasia, jest ona
niespodziewanie przelozona do pojemnika B. Dzieci sa pytane, gdzie Sta$ bedzie szukal cze-
koladki po swym powrocie [Wimmer, Perner 1983].°

7. KOGNITYWNE WARUNKI
ZALICZENIA TESTU FALSZYWEGO PRZEKONANIA

Charakterystyka i analiza réznych wersji testu falszywego przekonania wskazata
dos¢ precyzyjnie na kognitywne warunki, jakie musza by¢ spetnione, kiedy moéwimy
o takiej atrybucji mysli, ktora zdaje test falszywego przekonania. W calym szeregu
badan psychologicznych — przy wykorzystaniu filozoficznej aparatury — zauwazo-
no, ze dzieci nieradzace sobie z testem falszywego przekonania nie sa zdolne do
utrzymania uwagi na samej mysli, tj. do skoncentrowania si¢ na niej. Nastgpnie, za-
uwazono, ze nie odrézniaja mysli od sytuacji zewngtrznej, ktorej mysl dotyczy. In-
nymi stowy, nie do konca zdaja sobie sprawe, ze r6zni ludzie moga mie¢ rézne mysli
na temat tego samego przedmiotu, czyli ze mozna mie¢ wigcej niz jedng mysl na te-
mat dowolnie wybranego przedmiotu [Astington, Gopnik 1998, s. 27]. Dzieci, jak
podkreslaja Gopnik, Meltzoff i Kuhl, niezdajace testu falszywego przekonania prze-
jawialy sktonno$¢ do myslenia, ze mysli sa przyklejone do §wiata — tj. ze realna
zmiana w $wiecie wywoluje zmiang po stronie mysli [por. tamze, s. 26]. Wimmer
oraz Perner zauwazyli, ze dzieci nieradzace sobie z testem nie dostrzegaly konfliktu
migdzy dwoma epistemicznymi stanami, ktore podmiot moze posiadac. Siegel i Be-
attie podkreslaja z kolei, Zze problemy, z jakimi spotykaja si¢ dzieci w poprawnym
zdaniu testu z falszywego przekonania, moga mie¢ swoje zrodto w braku dostrzeze-
nia réznicy migdzy mysla a potrzebami, ktorych spelnienie uzaleznione jest od po-
siadania mysli.’

® Dzieci nieradzace sobie z tym testem moéwia, Ze po powrocie Stas bedzie szukat czekoladki
w pojemniku B. Inny rodzaj testu przedstawia si¢ nastgpujaco: dzieciom pokazuje si¢ pudetko po
cukierkach, w ktorym dotychczas znajdowaty ulubione stodycze. Po otwarciu okazuje sig, ze pudel-
ko zamiast cukierkami wypelione jest kredkami. Nastgpnie zadaje si¢ pytanie, co pomysli Stas,
ktory wszedt do pokoju i zobaczyt stojace pudetko po cukierkach [Hogrefe, Wimmer, Perner 1986].

7 Cheac pokazaé, czym rdznia si¢ pragnienia od przekonan — jak mowi M. Taylor — niektorzy
autorzy odwotuja si¢ do Searle’owskiego odrdznienia migdzy stanami mentalnymi o kierunku dopa-
sowania ,,umys} do $wiata” a stanami o kierunku dopasowania ,,$wiat do umyshi”. Jak kontynuuje
Taylor, chodzi tutaj o to, ze mozliwos¢ dokonania w $wiecie takich zmian, by odpowiadat on umy-
stowi (np. kiedy faktycznie dostajesz ciasteczko, ktorego pragnate§) moze by¢ zasadniczo latwiejsza
niz mozliwos¢ dokonania takich zmian w umysle, aby odpowiadat on $wiatu (np. kiedy zdajesz so-
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Podkresla si¢ rowniez, ze punktem kluczowym jest to, ze pozytywne przejscie
testu falszywego przekonania wymaga swiadomosci, ze mysl (reprezentacja) moze
posiada¢ odmienna warto$¢ logiczna niz ta, ktora jest jej przypisywana przez osobg
dysponujaca dana mysla. Mowiac inaczej, dzieci niezdajace testu nie byly w stanie
zrozumieé, ze obserwowany osobnik ma bledne zrozumienie, blednq percepcje,
przekonanie rézniace si¢ od tego, ktore one posiadaja. WinniSmy pamigtaé, ze ob-
serwator przypisujacy mysli musi przypisywac¢ myslom taka tres¢, ktora nie odzwier-
ciedla jego wlasnego pogladu na $wiat [de Villiers, Villliers, 2003, s. 337].

Ujmujac warunki kognitywne jeszcze od innej strony, Perner podkresla, ze
efektywne rozwiazanie testu falszywego przekonania wymaga czego$ znacznie wig-
cej, a mianowicie, odrdznienia pomigdzy reprezentowaniem czego$ a reprezentowa-
niem czego$ jako, czyli reprezentowaniem czego§ w pewien okreslony sposob
[Perner, 1995, s. 248]. Owo odrdznienie interpretowane jest jako odrdznienie migdzy
reprezentowaniem w aspekcie odniesienia (referring) a reprezentowaniem w aspek-
cie sensu (sposobu, w jaki co$ si¢ odnosi, sense). Dzieci, podkresla Perner, niezdaja-
ce omawianego testu nie mialy opanowanej dystynkcji pomigdzy reprezentowaniem
czego$ rozumianego w kategoriach odnoszenia si¢ do czego$ a tym, w jaki sposob
dane odniesienie si¢ realizuje [tamze, s. 248]. Innymi stowy, wedlug niego dzieci
niezdajace testu nie nabyly jeszcze rozumienia, ze mysl, ktora jest przypisywana,
musi by¢ ujeta jako reprezentacja reprezentujaca cos jako cos [por. Jarrold, Carru-
thers, Smith, Voucher, 2000].8

bie sprawg, ze twoje buty sa pod t6zkiem, a nie — jak sadziles — w szafie). Takze pojgcie pragnie-
nia nie jest uwiklane w pojecie blednej reprezentacji (np. dawne pragnienia nie sa niepoprawne
W sposob, jaki niepoprawne sa dawne przekonania) [2007, s. 275, por. Searle 1999].

¥ Perner — jak sam podkre§la — robi uzytek z odroznienia Fregego miedzy odniesieniem
asensem w taki sposob, aby pokazaé, ze przedstawienie mozna opisywa¢ na dwoch poziomach,
zaleznie od okolicznos$ci oraz stopnia rozwoju zdolnosci kognitywnych. Wiemy, ze w pewnych sy-
tuacjach wystarczy odwotaé si¢ do samego odniesienia, aby scharakteryzowaé przedstawienie. Sa
jednak takie sytuacje, w ktorych musimy uwzgledni¢ nie tyle odniesienie, ile sens, tj. sposob, w jaki
dane odniesienie jest ujmowane. Mowiac o Janie jako rannym ptaszku nie mozemy dowolnie pod-
stawia¢ terminu Gwiazda Wieczorna za Gwiazd¢ Poranng w zdaniu: ,,JJan wstaje, kiedy na niebie
jest Gwiazda Poranna”, cho¢ — jak wiemy — odniesienie obu tych terminow jest identyczne. Co
wazniejsze, jesli nie chcemy uzna¢ Edypa za szalonego osobnika, lecz za posta¢ tragiczna, to opi-
sujac przekonanie Edypa, musimy odrézni¢ od siebie reprezentacj¢ Jokasty od reprezentacji swojej
matki, jesli chcemy powiedzie¢, ze Edyp pragnat poslubi¢ Jokaste, nie chcac tym samym poslubié¢
wilasnej matki. Wedtug Pernera, jesli chcemy opisa¢ warunki radzenia sobie z testem falszywego
przekonania, to musimy skoncentrowac si¢ bardziej na sensie niz na odniesieniu. W takiej sytuacji
ujecie przedstawienia (my$li) w trakcie przypisania jej innemu podmiotowi wymaga przedstawienia
sobie przedstawienia w aspekcie sposobu odnoszenia si¢ do czegos, a nie wytacznie tego, co jest
przedmiotem odniesienia. Jesli przedstawienie na poziomie sensu jest ujmowane jako przedstawie-
nie sobie czego$ jako czegos, to przedstawienie sobie tego przedstawienia jest przedstawieniem
przedstawienia czego$ jako czegos. To wszystko stuzy Pernerowi do uzasadnienia twierdzenia, ze
przypisanie mysli innemu podmiotowi wymaga dysponowania rozwini¢ta zdolno$cia mys$lenia dru-
giego rzegdu Minimalny warunek posiadania tej zdolnosci pojawia si¢ tylko wtedy, gdy kto§ rézni-
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Powyzsze ustalenia, opisujace warunki przypisania mysli innemu podmiotowi,
resp. warunki posiadania teorii umystu lub warunki potrzebne do zaliczenia testu fat-
szywego przekonania, mozna przedstawic nastgpujaco:

(1) umiejgtno$é skoncentrowania si¢ na mysli: na jej tresci i formie,

(2) opanowanie roéznicy migdzy mysla a tym, czego mysl dotyczy,

(3) odroznianie postawy od treSci (mozna myslec, ze p lub pragnagé, ze p),

(4) odroznienie migdzy mysla a potrzebami,

(5) $wiadomo$¢, ze mys$l moze reprezentowac cos$ na rdézne sposoby,

(6) odroznienie migdzy reprezentowaniem czego§ w aspekcie odniesienia
(referring) a reprezentowaniem czego$ w aspekcie sensu (sens),

(7) uswiadomienie sobie, ze mysli moga blednie cos$ reprezentowac,

(8) zdanie sobie sprawy, ze mysl (reprezentacja) moze posiada¢ odmienng war-
tos¢ logiczna niz ta, ktora jest jej przypisywana przez osobg, ktora zywi dana mysl,

(9) opanowanie pojecia mysli.

W nawiazaniu do poczynionych uwag mozemy teraz w do$¢ precyzyjny sposob
podja¢ rozwazenie kluczowej kwestii i przebadaé¢ zwiazek, w jakim do zidentyfiko-
wanych wyzej warunkow, potrzebnych do poradzenia sobie w teécie fatszywego
przekonania, pozostaje nabywany jezyk. Mowiac bardziej precyzyjnie, newralgicz-
nym punktem jest poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czy zdolno$¢ identyfikacji
reprezentacji jako odrgbnej ontycznie i strukturalnie — wraz z dostrzezeniem moz-
liwosci skwalifikowania jej jako btednej lub fatszywej, a dodatkowo niezgodne;j
z zywionymi potrzebami — jest mozliwe do zrealizowania bez dysponowania roz-
winigta zdolnoScia jezykowa.

8. FUNKCJE JEZYKA NATURALNEGO

W ramach omawianego stanowiska przyjmuje si¢, ze istnieja mocne racje prze-
mawiajace za tym, ze przyswojenie sobie okreslonych form jezykowych umozliwia
rozwinigcie takich zdolnosci, ktore umozliwiaja przypisanie innej osobie fatszywego
przekonania. W mocnej wersji rozwijanej w tym kierunku argumentacji twierdzi sig,
ze dziecko najpierw przyswaja sobie okreslone formy jezykowe — szczegodlnie te
formy zdaniowe, ktore nazywamy dopetlieniami zdaniowymi do czasownikow
zwigzanych z komunikacja w takich konstrukcjach, jak ,.x powiedziat, ze p” oraz

cuje pomigdzy przedstawieniem a przedstawionym stanem rzeczy oraz migdzy wiasnym odbiorem
Swiata a tym, jaki §wiat jest, czyli migdzy opinia a prawda [Heil 1992, s. 200-204]. W innym jesz-
cze aspekcie mozna dodacé, ze spetnianie wyzej podanych warunkéw nie bytoby mozliwe, gdyby nie
$Swiadomos¢, ze mysli cechuje cos, co za Searlem mozna nazwaé aspektywnym profilem. W trakcie
przypisania mysli innemu podmiotowi ten fakt musi by¢ jako§ dany przypisujacemu, gdyz tylko
wtedy przypisywana mysl jest ujeciem czego$ jako czegos, co wyznacza okreslony sposob odnie-
sienia [1999, s. 179].
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czasownikow psychologicznych w konstrukcjach ,,x myslat, ze p” — tak, aby uzy¢
tego jezyka jako swego wewngtrznego sposobu myslenia. Innymi stowy, twierdzi sig,
ze osobnik ze stabszym opanowaniem jg¢zyka lub catkiem bez jgzyka nie bylby
w stanie sformutowaé stosownego przedstawienia innej osoby jako majacej fatszywe
przekonanie i stad nie mialby Zadnej podstawy, by rozumowac¢ na temat dziatan tej
osoby [deVilliers, deVilliers 2003, s. 348]. W tym sensie formuluje si¢ hipoteze, ze
jezyk naturalny jest koniecznym prekursorem dla przyswojenia sobie metareprezen-
tacyjnej teorii umyshu. Stawiajac sprawg w ten sposdb, musimy pamigtaé, ze nie
chodzi tutaj o kompetencj¢ jezykowa wzigta en bloc, lecz o pewne jej obszary oraz
konteksty wykorzystywania.

Stawiajac taka hipotez¢ mowi si¢ wigc, ze pewna specyficzna konstrukcja jezy-
kowa, jaka jest dopelnienie zdaniowe typu oratio obliqua, umozliwia tworzenie ta-
kich reprezentacji, ktore pozwalaja na ujecie falszywosci pewnych stanéw mental-
nych zywionych przez inne osoby [por. Bloom 2000, s. 249; de Villiers, de Villiers
2002, s. 682-683]. W tym kontekscie podkresla sig, ze sktadnia i semantyka dopel-
nien zdaniowych sa tymi Srodkami, w ktdrych ucieles$nia si¢ wewngtrzny sposob my-
$lenia, umozliwiajacy przedstawienie sobie kogo$ jako posiadajacego lub kierujace-
go si¢ blednym przekonaniem. Stawia si¢ tutaj hipotezg, ze zdolno$é uzycia zdan
o tresciach — jak nazywa si¢ czgsto owe formy dopetnieniowe ze wzgledu na uza-
leznienie ich wartosci od psychologicznych czasownikéw — pozwalaja nam uchwy-
ci¢ nie tylko tre$¢ umyshu, lecz takze wej$é w $wiat innych umystow [por. Hale, Ta-
ger-Flusberg 2003]. W tym sensie wielu komentatorow stwierdzato, co za Segalem
mozna ujaé nastepujaco:

Zachodzi $cista korelacja migdzy niedojrzata teoria umystu, osadzana przez niezaliczenie testu

falszywego przekonania, a niedojrzalym ujmowaniem struktury syntaktycznej raportéw z po-

staw (propozycjonalnych) [Segal 1998, s. 157].

W celu uzasadnienia powyzszej hipotezy zwraca si¢ uwage, ze dzieci, ktore nie
zaliczaja testu falszywego przekonania, przejawiaja niedojrzate zrozumienie struktu-
ry syntaktycznej zdan przestawiajacych postawy. Kiedy zdanie p zostaje umieszczo-
ne wewnatrz konstrukcji ,,x mysli, ze p”, to na pewnym etapie rozwoju dzieci trak-
tuja tres¢ tego zdania tak, jakby nie bylo ono umieszczone wewnatrz innego zdania.
Rejestruja wylacznie samo p i to ono stanowi dla nich wylaczny punkt odniesienia.
Na przyktad na pytanie: ,,Kiedy chtopiec powiedzial, jak si¢ skaleczyl — odpowia-
daja — mowiac, jak chlopiec sig skaleczyl, tak jakby rejestrowaty jedynie zdanie
,Jak sig skaleczyl” [Segal 1998, s. 157]. Wiaze sig to rowniez z tym, ze dzieci nie
rejestruja specyfiki uzywania czasownikow mentalnych, dokonujac w ich dopetnie-
niach podstawien jednych wyrazen za drugie. To wiaze si¢ z tym, Ze na pewnym eta-
pie dzieci mysla o wszystkich stanach umystu (myslach, pragnieniach, spostrzeze-
niach) jako o czyms$ przyklejonym do $wiata, co wprost odzwierciedla §wiat. Przy-
pomnijmy metafor¢ uzyta przez Gopnik, Ze reprezentacje umystowe dzieci w tym
okresie sa ujmowane przez nie na wzor magnesow i pociskow. Pragnienia przycia-
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gaja $wiat jak magnes opilki, przekonania trafiaja w §wiat tak, jak kazdy wystrzelony
nawet na niby pocisk. Z tego powodu dzieci do czterech lat na pytanie: ,,co pomysli
Stas, gdy zobaczy zamknigte pudetko po raz pierwszy” zgodnie opowiadaja, ze po-
mysli, iz w pudetku sa kredki, cho¢ wiemy, ze zostaly one podmienione pod nie-
obecnos$¢ Stasia, a samo pudetko jest pudetkiem, w ktérym dotad znajdowaty sig
zwykle cukierki. Malo tego, mowia, ze kazdy bedzie wiedziat, ze w pudetku sa kred-
ki oraz ze pudetko wyglada na takie, w ktérym sa kredki [Gopnik, Meltzoff, Kuhl
2004, s. 60].

Interpretujac te fakty Astington i Gopnik zauwazaja, ze dzieci w tym okresie nie
roéznicuja pytania ,,mozesz sobie przypomniec, co bylo w $rodku” od pytania ,,mo-
zesz sobie przypomnie¢, co myslates, ze bylo w srodku”. Od innej strony zauwazmy,
ze dzieciom, ktorym pokazano srebrne pudetko znajdujace si¢ na gérnej pélce, a na-
stgpnie wyjasniono, ze jest ono wypelione cukierkami, zadawano dwa pytania, czy
kto$, kto zobaczy po raz pierwszy srebrne pudetko (a) bgdzie wiedziat, Ze na potce
znajduje si¢ srebrne pudetko i (b) bedzie wiedzial, ze na gérnej polce znajduja sig
cukierki. Dzieci nieradzace sobie z testem falszywego przekonania na oba pytania
odpowiadaty twierdzaco, dokonujac podstawienia ,,cukierki” za ,,srebrne pudetko”
[por. Gopnik, Astington 1998; Segal 1998, s. 157; Biatecka-Pikul 2002, s. 193].

Te ustalenia, obracajace si¢ wokot syntaktycznych i semantycznych wlasciwosci
zdan dopetnieniowych, podpowiadaja doktadnie, dlaczego dzieci nie rejestruja zad-
nych trudnos$ci w zamianie jednych wyrazen na drugie w dopetnieniach zdaniowych
wyrazajacych postawy propozycjonalne. Bez rejestracji zmian po stronie dopetnienia
nie wydaje si¢, aby bylo mozliwe pozytywne zaliczenie testu falszywego przekona-
nia [Astington, Gopnik 1998, s. 34]. Brak odpowiedniego zrozumienia semantyki
danych struktur jest traktowany jako czynnik rzutujacy na ich tendencj¢ do myslenia,
7ze prawdziwos$¢ stwierdzen zawierajacych czasowniki mentalne jest okre$lana
wprost ze wzgledu na rzeczywisto§é. Uzywajac pewnego zargonu filozoficznego,
mozna powiedzieé¢, ze nawet jesli zdarza sig, ze dzieci stosuja konstrukcje z czasow-
nikami mentalnymi, to uzywaja ich w referencjalny sposob, jako typ wypowiedzi de
re. Nie dostrzegajac specyficznych wilasnosci owych zdan, ktére zbiorczo mozna
okresli¢ mianem intensjonalno$ci lub nieprzezroczystosci, trudno im zrozumiec, ze
zdania te wskazuja na treSci (mysli i pragnienia), a dalej, ze ich warto$¢ jest uzalez-
niona od nadrz¢dnych mentalnych czasownikow oraz ze zdarzenia w nich opisywane
sa zrelatywizowane do stanu wiedzy podmiotu. Dodatkowo podkresla sig, ze caly
szereg badan dotyczacych dzieci ghuchych, pozbawionych bogatego dostgpu do je-
zyka naturalnego, wykazuje na znaczne opdznienie w przyswajaniu teorii umystu [de
Villiers, de Villiers 2000].

Kiedy opisuje sig z kolei przypadki dzieci zaczynajacych zdawac pozytywnie test
falszywego przekonania, to zwraca si¢ uwagg, ze zbiega si¢ to z okresem, kiedy wy-
powiedzi dzieci staja si¢ dluzsze, strukturalnie bardziej ztozone, a obok struktur
wspotrzednych pojawiaja si¢ struktury podrzedne [por. Smoczyniska 1997; Kielar-
Turska, Biatecka-Pikul 1993]. Podkresla si¢ takze, ze istnieje okres, kiedy pojawiaja
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si¢ zdania celownikowe oraz konstrukcje jezykowe pozwalajace na udzielanie od-
powiedzi ,,dlaczego”, wymagajace przeprowadzenia wnioskowania i mys$lenia przy-
czynowo-skutkowego [por. Biatecka-Pikul 2002, s. 51]. Szczegélnie wazne dla po-
kazania udzialu rozwoju kompetencji jezykowej w pozytywnym zaliczaniu testu fat-
szywego przekonania sg ustalenia Blank i Franklin. Analiza réznych etapéw po-
znawczej zlozonosci wypowiedzi, bgdaca zarazem opisem roznych poziomow
sprawnos$ci komunikacyjnych dzieci, pokazywata, ze od roku trzeciego i czwartego,
kiedy to pojawiaja si¢ m.in. sprawnosci metajgzykowe i zdolnosci tworzenia zdan pod-
rz¢dnych, sprawnosci jezykowe (komunikacyjne) przesadzaja o pojawieniu si¢ spraw-
nosci poznawczych. Pojawienie si¢ aktywnego udziatu jezyka zbiega si¢ z okresem,
kiedy odleglos¢ migdzy materialem dostgpnym percepcyjnie a jezykiem, ktory
dziecko musi rozumie¢, powigksza si¢, tzn. jezyk nie jest jedynie odbiciem percep-
cyjnie dostgpnej rzeczywistosci. Sprawa ta jest niezmiernie wazna, jesli zdamy sobie
sprawg, ze przypisanie falszywego przekonania nie jest ani odzwierciedleniem cze-
g0$, co znajduje si¢ w otoczeniu przypisujacego, ani nie jest odzwierciedlona w jego
wlasnym pogladzie na $wiat. W interesujacym nas aspekcie powyzszy opis rozwoju
jezykowego i poznawczego zostat uzyty do zbadania zwiazku, w jakim rozwdj jezy-
kowy wplywa na reprezentacj¢ stanow umystowych innych osob. Wielowatkowe ba-
dania w tym zakresie przedstawia Bialecka-Pikul. Zastosowane metody korelacyjne
pokazuja, ze rozw6j rozumienia stanéw mentalnych innych osob jest silnie uzalez-
niony od rozwoju sprawnosci jezykowej. Innymi stowy, rozwoj zdolnoSci jgzykowej
przesadza o zdolnoS$ci przypisania innemu podmiotowej falszywego przekonania.

Lansuje sig tutaj tezg, ze pozytywne rozwiazanie testu fatszywego przekonania
wymaga trzech generalnych zdolnosci uwazanych za zdolnosci jezykowe lub jezy-
kowo zwigzane.

(A) Podkresdla sig, ze chodzi tutaj o zdolno$¢ skupienia si¢ na mysli — na jej
konkretnej tresci 1 formalnych wiasciwosciach. W tym aspekcie przypisywana mysl
musi by¢ nie tylko dostgpna dla podmiotu dokonujacego atrybucji, lecz musi takze
mie¢ dla niego okre§long fenomenalnie realno$¢. W tym konteks$cie stawia sig hipo-
tezg, ze owa mys$l musi by¢ uciele$niona w jakim$ no$niku, musi by¢ w czyms$
utrwalona 1 wyrazona. Za 6w no$nik uwaza si¢ jezyk naturalny.

(B) Podkresla si¢ dalej, ze ujecie mysli partnera nie moze by¢ odwzorowaniem
wlasnego punktu widzenia ani prostym odbiciem dostgpnego w otoczeniu fragmentu
swiata. Aby dojs¢ do tego pogladu, podmiot nie tylko musi wejs¢ w sytuacj¢ kon-
wersacyjna, ale takze, poshugujac si¢ dopelnieniami zdaniowymi, przypisywaé¢ mysli
swojemu interlokutorowi.

(C) Twierdzi sig w koncu, ze podmiot musi by¢ zdolny do zarejestrowania rdzni-
cy migdzy mysla a postawa oraz zdania sobie sprawy, ze elementy mysli sa zrelaty-
wizowane do perspektywy podmiotu. W tym kontekscie mowi sig, ze chodzi o zdol-
no$¢ zarejestrowania réznicy miedzy ,,p” a konstrukcja, w ktorej ,,p” pojawia si¢
w zdaniu ,,x mysli, ze p” oraz zdolno$¢ zrozumienia, ze ,,p” w konteks$cie ,,x mysli,
ze p” cechuje tzw. nieprzezroczysto$é referencjalna.
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Sprawa kluczowa kryje si¢ prawdopodobnie w czynniku ostatnim. Dwa pierwsze
wydaja si¢ warunkami wstgpnymi, koniecznymi jednakze do zrealizowania wiedzy
wyrazonej w czynniku trzecim. Zdolnos$¢ dostrzezenia, ze kto$ kieruje si¢ fatszywa
mys$la zaktada bowiem dojrzenie, ze mysli w pewnych kontekstach sa nieprzezroczy-
ste referencjalnie. Innymi stowy, zdolno$¢ ta zaktada nie tylko umieje¢tnos¢ odniesie-
nia si¢ do mysli, lecz takze dostrzezenie kontrastu miedzy dwoma przekonaniami czy
tez doznania czego§ w rodzaju fenomenu zdziwienia, ze zywione przez druga osobg
przekonanie okazuje si¢ btedne. Zdziwienie, jak podkresla Davidson, wymaga kon-
trastu migdzy tym, o czym bylem przekonany a przekonaniem, do ktérego dosze-
dlem. Taka $wiadomos¢ jest przekonaniem dotyczacym przekonania — jest wigc wy-
razng $wiadomoscia drugiego rzedu [Davidson 1992, s. 248]. Jest to kwestia klu-
czowa, jesli uswiadomimy sobie, ze pewne testy majace za przedmiot przyczyno-
wos¢ intencjonalna (lub wprost przypisanie falszywego przekonania) odwotuja si¢
do kategorii zdziwienia [Villiers, s. 2000, s. 211-213, Harman, s. 249]. Kluczowe dla
sprawy jest jednak twierdzenie, ze zanim dziecko zacznie w ten sposob rozumowac
na temat stanow umystu innych osé6b, musi przyswoic¢ sobie — jak moéwi de Villiers,
Peterson, Perry — jezyk umyshu. Uzycie tego jezyka, w ktorym kluczowa role od-
grywaja dopehiania zdaniowe do zdan glownych z czasownikami psychologiczny-
mi, jest srodkiem umozliwiajacym zrealizowanie wymaganych operacji myslowych.
W jakim$ sensie przyjmuje si¢, ze sprawnos$¢ jezykowa daje podstawy do wyksztal-
cenia si¢ tych stanow umystowych (tego typu reprezentacji), ktére umozliwiaja zda-
nie testu fatszywego przekonania. Zdolno$¢ myslenia o stanach umystu oraz rozu-
mienie subtelnej roznicy migdzy postawa a treScia wspiera si¢ na nabytych zdolno-
Sciach jezykowych. Jest tutaj ukryta wizja, ktora sigga do idei przewodniej Wygot-
skiego, a ktdrej sens polega na tym, Zze na pewnym etapie rozwoju jezyk przefiltro-
wuje mys$l, staje si¢ jej wewngetrznym rusztowaniem i przejmuje funkcje kierownicze
oraz regulacyjne wobec myslenia. Jezyk staje si¢ zasadnicza czgScia rozwoju kogni-
tywnego [por. de Villiers, deVilliers 2003, s. 347-349; Biatecka-Pikul 2002, s. 53-54].

9. WNIOSKI

Widoczna jest tutaj klarowna hipoteza, ze dojrzenie nieprzezroczysto$ci mysli
w pewnych kontekstach mozliwe jest tylko wtedy, gdy podmiot dysponuje rozwi-
nigta wladza jezykowa. Innymi stowy, stawia si¢ hipotezg, ze ,,psychologiczne zdol-
nosci uzywaja reprezentacji, ktore sa dostgpne wylacznie przez wladzg jezykowa”
[Segal 1998, s. 151]. Méwi sig wige, ze jezyk pozwala nam uchwycic tres¢ umystu
i relatywno$¢ naszych przekonan oraz stanéw wiedzy. Co wazne, mowi sig dalej, ze
opanowanie odpowiednich struktur jezykowych, o ktérych mowiliSmy wyzej, zapra-
sza nas do rozwazania mozliwych §wiatow innych umystow i jest traktowane jako
jedyny Srodek, ktory czyni takie rozwazania mozliwymi [por. de Villiers, de Villiers
2000, 2003]. Wszystko to razem prowadzi do twierdzenia, ze kognitywna zdolnosé¢
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atrybucji innym podmiotom mysli uzalezniona jest od rozwinigcia pewnych zdolno-
sci jezykowych. Taka konstatacja jest konsekwencja twierdzenia, ze kognitywna
zdolno$¢ obecna w atrybucji mysli (szerzej w umiejgtnosci czytania mysli i pragnien
innych osob) uzywa reprezentacji ucielesnionych w jgzyku. To prowadzi do konco-
wego wniosku, ze nieprzeroczysto$¢ i intensjonalno$é, ktore wyrdzniaja atrybucje
mysli innym podmiotom, sa niedostgpne pod nicobecnos¢ jezyka. W tym sensie in-
tencjonalne wzniesienie obecne w przypisywaniu mysli wymaga semantycznego
wzniesienia. Reasumujac, twierdzi sig, ze jezyk jest koniecznym prekursorem dla
nabycia meta-reprezentacyjnej teorii umystu oraz ze nabycie struktur dopetnien zda-
niowych jest krytycznym momentem w utworzeniu reprezentacji falszywego przeko-
nania [de Villiers 2000]. Uwaza sig, ze falszywos¢ jest wlasno$cia bardzo trudna do
przedstawienia pod nieobecnos¢ syntaktycznie rozbudowanego systemu symbolicz-
nego. Moéwiac bardziej szczegotowo, podkresla sig, ze dziecko najpierw przyswaja
sobie jezyk umystu — musi go opanowaé, zanim moze rozumowaé na temat umyshu
— gdyz uzywa tego jezyka jako swojego wewnetrznego sposobu myslenia. Dziecko,
ktére nie ma opanowanego jezyka publicznego (tych formut jgzykowych) pozwala-
jacego mowic¢ o umysle, nie jest w stanie wytworzy¢ reprezentacji, ktore umozliwi-
faby atrybucjg mysli innym podmiotom [de Villiers, de Villiers 2003, s. 248]. W efek-
cie wyciaga si¢ wniosek, ze w umiejgtnosci czytania mysli innych podmiotoéw jezyk
nie ma charakteru jedynie wyjas$niajacego, ale nade wszystko charakter warunkujacy
uksztattowanie si¢ opisywanej przez nas kognitywnej zdolnosci. W konsekwencji
przyjmuje si¢, ze zdolnos¢ ujgcia mysli innych 0sob jest rodzajem zdolnosci psycho-
lingwistycznej. W tym twierdzeniu chodzi o to, Ze jgzyk stanowi wazna bazg danych,
do ktorych odnosi si¢ pewien rodzaj zdolnosci waznych dla poradzenia sobie w te-
Scie falszywego przekonania.’

Pokazane dane ilustruja doniosto$¢ wyptywu jezyka na dziecigea teori¢ umystu. Okazuje sig, ze
jezyk nie tyle oddaje lub komunikuje nasze myslenie o umystach innych, pragnieniach i inten-
cjach, ile ze wzgledu na znajomo$¢ specyficznych struktur jezykowych rozwija on nasza zdol-
nos¢ do okreslonego przypisywania sobie samemu i innym stanéw mentalnych, co nadaje jezy-
kowi rolg znaczaca w rozwoju dziecigcych teorii umystu [Hale, Tager-Flusberg, 2003, s. 356].

Rola dziecigcych zdolnosci jezykowych w rozwoju rozumienia fatlszywych przekonan jest zto-
zona, gdyz jezyk kluczowy jest w dwoch wymiarach. Dostarcza on $rodkéw do przedstawienia
falszywego przekonania w opozycji do tego, co prezentuje $wiat oraz jest srodkiem, dzigki kto-
remu dzieci staja si¢ $wiadome przekonan zaréwno co do tresci, jak i postawy (tj. co kto§ mysli

° W tekscie Linguistic determinism and the understanding of false beliefs, J. de Villiers i P. de
Villiers, pokazuja, ze opowiedzenie sig za takim rozwiazaniem jest jednocze$nie odrzuceniem trzech
teorii: pierwszej, ktora opiera si¢ na hasle ,,conceptual understanding of the mind develop first and
are the basis onto which language maps”, drugiej, ktorej mysla przewodnia jest idea ,,conceptual
understanding of mind develops first but the child’s underlying competence may be masked in the-
ory of mind test by linguistic complexity and pragmatic features of the language of the task”, oraz
trzeciej, ktora wyraza si¢ w twierdzeniu ,,language facilitates social cognition and development of a
theory of mind by focusing attention on the mental explanation of behavior” [2000, s. 193-197].
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i ze mysli). Niektorzy badacze koncentrujq si¢ na reprezentacyjnym aspekcie, argumentujac, ze
nabycie syntaktyki dopetlnien zdaniowych jest tym, co dostarcza odpowiedniego formatu do
zrozumienia falszywych przekonan. Inni z kolei koncentruja si¢ na komunikacyjnym aspekcie
jezyka, argumentujac, ze konwersacja kieruje uwagg dzieci na odkrycie standw mentalnych
[Astington 2001, s. 686].

Opisana w ten sposob atrybucja mysli innym podmiotom jest traktowana nie tyl-
ko jako jeden z wielu przyktadow majacych swiadczy¢, ze jezyk naturalny ma cha-
rakter generatywny w zaistnieniu okreslonych reprezentacji myslowych, lecz row-
niez jako przyktad kanoniczny w uzasadnieniu hipotezy wiazacej dynamikg poznaw-
cza drugiego rzedu z jezykiem. Wydaje sig, ze ustalenia w tym obszarze wyraznie
pokazuja, iz mys$li docelowe, udostepniajace si¢ w dynamice poznawczej drugiego
rzgdu, sa jednostkami jgzykowymi. Innymi stowy, ze tresciowe stany mentalne pod-
legajace $wiadomej inspekcji wymagaja posrednictwa reprezentacji wewngtrznej
W postaci zinterioryzowanego jgzyka naturalnego. Jgzyk udostgpnia wigc odpowied-
nie zasoby i $rodki umozliwiajace przypisanie mysli innym podmiotom. Na tej pod-
stawie twierdzi sig, ze (a) psychologiczne zdolno$ci opisane przez nas w punktach od
(1) do (9) korzystaja z przedstawien udostgpnianych przez wtadzg jezykowa oraz ze
(b) syntaktyka sprawozdan postaw propozycjonalnych jest koniecznym warunkiem
teorii umystu [Segal 1998, s. 158]. Jezyk jest zatem traktowany jako konieczny pre-
kursor dla zdolnosci niezbgednych do radzenia sobie z problem, ktdry zbiorczo nazwa
si¢ testem falszywego przekonania. Jgzyk umozliwia uzyskiwanie przez mysl odpo-
wiedniej zlozonosci zarowno w aspekcie syntaktycznym, jak i semantycznym, co
z kolei sprawia, ze podmiot uzyskuje zdolno$¢ przypisywania mysli innemu pod-
miotowi [Hale, Tager-Flusberg 2003; por. Smith 1996].

10. STANOWISKA PRZECIWNE

Stanowiska dystansujace si¢ wobec hipotezy mowiacej, iz to rozwoj zdolnosci
jezykowych (komunikacyjnych) poprzedza i warunkuje osiagnigcie wymaganego
stanu rozwoju potrzebnego do pozytywnego zdania testu falszywego przekonania,
mozna podzieli¢ na dwie grupy.

[A] Do pierwszej grupy mozna zaliczy¢ te propozycje, w ramach ktérych mowi
sig, iz zdolnosci komunikacyjne (warunki postugiwania si¢ jgzykiem) zaktadaja roz-
winigta i posiadang przez podmiot teori¢ umystu. W tym kontek$cie zwraca si¢ uwa-
g¢, ze przekazywanie komunikatu zaktada ch¢é¢ wzbudzenia Iub skorygowania u od-
biorcy jakiego$ przekonania (mysli). Podkresla sig, ze intencja wplynigcia na prze-
konanie sluchacza wymaga zdolnosci do myslenia o mys$lach, a wigc posiadania
rozwinigtej teorii umystu [por. Grice 1957, 1980; Sperber 2000, s. 117-137, Taylor
2007, s. 268-308; Haman 1992, s. 229-252; Malle 2002].

[B] Do drugiej grupy naleza te stanowiska, ktore przyjmuja istnienie wrodzone-
go modulu teorii umyshu oraz argumentuja przeciw hipotezie deficytu pojgciowego,
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majacego by¢ przeszkoda w poprawnym rozwiazaniu testu falszywego przekonania
[Leslie 1994; Fodor 1992]. W ramach tego podejscia, ktore prezentuje m.in. Fodor,
przyjmuje si¢, ze dziecigca teoria umystu nie przechodzi zadnej zmiany. Tym, co
podlega zmianie, jest jedynie zdolno$¢é do uzycia tego, co ktos wie, aby przewidzieé
okreslone dziatanie [Fodor 1992, s. 284]. Oferuje si¢ tutaj zamiast teorii kompetencji
teori¢ wykonania. Argumentuje si¢, ze dziecko dysponuje wrodzona teoria umystu,
z tym, ze jest to teoria bardzo prosta, ktéra z jednej strony tym rézni si¢ od teorii
umystu posiadanej przez dorostych, ze liczba branych pod rozwage przedmiotow
intencjonalnych jest ograniczona jedynie do przekonan i pragnien (nie obejmuje po-
dejrzen, przypuszczen itd.), a z drugiej strony, ze w jej ramach korzysta si¢ wytacz-
nie z tzw. prostszych heurystyk. Zgodnie z tym modelem efektywny system repre-
zentacji nie moze pojawic si¢ w rezultacie rozwoju, lecz w jakim$ sensie musi by¢
immanentnym i wrodzonym sktadnikiem umystu. Jego nosnikiem nie moze wigc by¢
jezyk naturalny, lecz jedynie jaki$ rodzaj wrodzonej lingua mentalis.

W odpowiedzi na tego rodzaju sprzeciw, autorzy broniacy zwiazania dynamiki
poznawczej drugiego rzedu z jezykiem, podkreslaja, Ze szczegdlnie drugie rozwiaza-
nie, traktuje sformutowania jezykowe jako jedynie wierne odzwierciedlania tego, co
miatoby by¢ zrealizowane juz w jezyku mysli. Przy takim podejéciu funkcja jezyka
naturalnego sprowadzataby si¢ jedynie do narzg¢dzia komunikacji, co wydaje si¢ kto-
ci¢ z wieloma empirycznymi ustaleniami, pokazujacymi warto$¢ jezyka naturalnego
w kontekscie podejmowanych przedsigwzie¢ kognitywnych. W tym miejscu najcze-
Sciej podkresla sig:

ze sformutowania jgzykowe dodaja do naszych horyzontéw kognitywnych co$ naprawdg no-
wego. Sformutowania jezykowe sa widziane jako rzeczy nowe zarowno pod wzgledem tresci,
jak i struktury. Nowos$¢ w tresci istnieje o tyle, o ile wyrazenia jezykowe sprawiaja, ze dostgpne
staja si¢ nowe mysli, poprzez skuteczne zamrazanie innych mysli jako rodzajow statycznych
obiektow (obrazy tez moga to robi¢, lecz nie da sig ich tak tatwo wymienia¢ z innymi). Istnieje
tez nowo$¢ strukturalna, o tyle, o ile wartos¢ sformutowan jezykowych (zwlaszcza w tekscie
pisanym) polega czg$ciowo na ich podatno$ci na ré6znego rodzaju operacje i transformacje, kto-
re nie przychodza w sposob naturalny do mozgu biologicznego pracujacego w trybie niejezy-
kowym. Twierdzg, ze o takich nowosciach zupehie nie orzeka obraz istniejacego wczesniej
wewngtrznego kodu, ktorego podstawowe cechy i wiasciwosci sa jedynie zrekapitulowane
w sformutowaniach naszego jezyka publicznego. Przeciwnie, sa one dokladnie tym, czego
mozna by oczekiwaé, gdyby kod publiczny nie tyle byl podrgczna rekapitulacja niejgzykowych
zasobow, ile ich potgznym uzupetieniem [Clark 1998, s. 180].

Powyzszy fragment z artykulu Clarka jest czgscia wywodu, ktory odwotuje sig
do teorii Wygotskiego. W ramach tego stylu myslenia podkresla sig, ze dziecko
uczac sig jezyka i mowy w interakcji spotecznej nabywa narzedzia myslenia. Podpi-
sujac si¢ pod stwierdzeniami Wygotskiego (a) o roznicy migdzy nizszymi i wyzszy-
mi funkcjami psychicznymi oraz (b) o ,.ekstrakortykalnej” organizacji wyzszych
czynnosci psychicznych, uznaje sig, ze przejscie na wyzszy poziom zdolnosci ko-
gnitywnych (wyzszy poziom funkcji psychicznych) jest zwiazane z interioryzacja
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czegos, co istniato pierwotnie w planie interpsychicznym. Owa interioryzacja spra-
wia, ze wyksztalcaja si¢ wyzsze zdolnosci psychiczne dotad nieobecne. Szczegol-
nym $rodkiem podlegajacym interioryzacji, majacym kluczowy wpltyw na powyzsze
przejscie, jest jezyk lub w ogdle zdolno$¢ postugiwania si¢ znakiem [Wygotski 1971,
s. 95-100, por. Bobryk 1992]. Wraz z interioryzacja jezyka w formie mowy we-
wnetrznej dziecko zaczyna percypowac §wiat nie tylko poprzez swe oczy, lecz takze
poprzez mowe. W rezultacie bezposrednio$¢ percepcji ,,naturalnej” jest zastapiona
przez ztozony proces zaposredniczony i w tym znaczeniu mowa jako taka staje si¢
zasadniczg cze$cia kognitywnego rozwoju dziecka [Wygotski 1971, s. 32]. W tym
kierunku ida ci, ktorzy sadza, ze pewne reprezentacje uzyskuja swoja fenomenalng
rzeczywisto$¢, czyli podlegaja wyraznemu uswiadomieniu, o ile zostaja niejako
ucielesnione w jgzyku, w ktorym mowimy.

W tym planie, sugeruje si¢, ze rozwiazanie, ktore pomijatoby rol¢ jezyka,
a zbiezne byloby z propozycja Fodora, wykluczatoby nie tylko udziat jezyka natu-
ralnego w ksztattowaniu si¢ wyzszych czynnosci psychicznych (zdolnosci myslenia
drugiego rzgdu), lecz réwniez podwazatoby rozwdj polegajacy na ,,przechodzeniu”
od nizszych zdolno$ci poznawczych do wyzszych, co — jak si¢ wydaje — jest po-
wiazane z interioryzacja czego$, co pierwotnie wystgpujace w planie spotecznym
(interpsychicznym). Podkresla si¢ rowniez, ze takie podejscie stawiatoby pod zna-
kiem zapytania wszelka mozliwo$¢ rozwoju, ktéra miataby polega¢ na wyksztatcaniu
si¢ nowych form reprezentacji, pomijajac nawet sprawe, czy mialoby to si¢ odbywac
przy udziale jgzyka naturalnego [por. de Villiers, de Villiers 2000, s. 220].
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