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w badaniach nad dziecięcymi teoriami umysłu

A Critique of Explicit and Implicit Nativism
in Research on Children’s Theories of Mind

Abstract. The traditional theories of theory-of-mind development – modularist nativism, theory 
theory, and the two-systems theory  – share a common model of mental representation. Accord-
ing to that model, the normative content of representation is encoded in its physical vehicle. In 
the present article, I point out that this claim entails the view that representation cannot emerge 
out of non-representational phenomena. This leads to the need of positing foundational mental 
content – foundationalism – and viewing cognitive development only as a reconfi guration of the 
innately given representations. As a result, all three models are forced to claim innate mental con-
tent, although only the modular nativists explicitly acknowledge it. Further, the idea that mental 
content is innate faces its own challenges: nativism does not seem to be a tenable position in ei-
ther the “biological” or “psychological” sense of the term. I argue that nativism is a symptom of 
theoretical limitations, not a legitimate division of labor between psychology and other sciences.
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WSTĘP

Stanowisko natywistyczne jest wciąż jednym 
z dominujących poglądów w psychologicz-
nych badaniach nad rozwojem teorii umysłu 
(theory of mind, ToM) (e.g. Carruthers, 2013, 
2015; Fodor, 1992; Helming, Strickland, Jacob, 
2016; Leslie, Friedman, German, 2004; Onishi, 
Baillargeon, 2005; Scholl, Leslie, 2001; Scott, 
Baillargeon, 2017; Westra, 2017; Westra, Car-
ruthers, 2017). Zwolennicy tego stanowiska za-
kładają, że centralnym mechanizmem poznaw-
czym umożliwiającym poznanie społeczne jest 
wrodzony moduł czytania w umyśle; wrodzona 

teoria umysłu, która zawiera pojęcia przeko-
nania i pragnienia dostępne już niemowlętom. 

Natywizm wszelkiego rodzaju jest zazwy-
czaj obiektem krytyki, która stara się wykazać, 
że doświadczenie jest niezbędne do nabycia po-
jęć uznawanych za wrodzone lub że wystarcza 
ono do ich formacji. W badaniach nad pozna-
niem społecznym są to głównie argumenty po-
wołujące się na wyniki empiryczne, które, jak 
argumentują przeciwnicy postulatu wrodzono-
ści, są albo niespójne z perspektywą natywizmu, 
albo niewystarczające, żeby wykluczyć alter-
natywne interpretacje (Apperly, 2012; Apperly, 
Butterfi ll, 2009; Gopnik, 2003; e.g. Gopnik, 
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Wellman, 1992; Perner, Ruffman, 2005; Ruff-
man, Taumoepeau, 2014). W niniejszym tekście 
przyjmę nieco inną perspektywę: pokażę, że
natywizm jest również koniecznym stanowi-
skiem tych bardziej „empirycystycznych” teorii 
(teorii teorii, teorii dwóch systemów) z powo-
dów czysto teoretycznych – model reprezentacji, 
zakładanych przez tradycyjne podejścia ToM, 
wymusza postulat początkowych reprezenta-
cji, z których rozwój poznawczy się rozpoczy-
na. W rezultacie te stanowiska, pomimo tego, 
że unikają „natywistycznej” nomenklatury, są 
również zmuszone do przyjęcia wrodzoności 
dla postulowanych fundamentów rozwojowych.

Następnie omawiam problem samego postu-
latu wrodzoności reprezentacji mentalnych: co 
miałby on oznaczać i czy jest do utrzymania. 
Rozważam dwa główne znaczenia „wrodzono-
ści” – zapożyczenie tego pojęcia z biologii oraz 
rozumienie go jako metodologicznej granicy 
psychologii. Pokazuję, że oprócz ograniczeń teo-
retycznych wymuszających ten pogląd nie ma 
powodów, aby z góry zakładać, że wyłonienie 
się pierwszych reprezentacji mentalnych leży 
poza obszarem psychologii.

EMPIRYCZNE TŁO

Obecne wyniki badań empirycznych nad po-
znaniem społecznym można podzielić na trzy 
kategorie. Przedstawiam je poniżej w celu na-
kreślenia tła dla następujących po nich rozwa-
żań teoretycznych.

(1) Dzieci rozwiązują test fałszywych prze-
konań w paradygmacie spontanicznej reakcji 
dużo wcześniej niż tradycyjny test fałszywych 
przekonań (false-belief task, FBT), który wy-
maga odpowiedzi dziecka na pytanie testowe1. 
Ten pierwszy potrafi ą rozwiązać już piętna-
stomiesięczne dzieci, natomiast z tradycyjną 
wersją zaczynają sobie radzić dopiero cztero-
latki i starsze dzieci (Kovács, Téglás, Endress, 
2010; Onishi, Baillargeon, 2005; Poulin-Dubois, 
Chow, 2009; Scott, Baillargeon, 2009; Scott, 
Baillargeon, Song, Leslie, 2010; Träuble, Ma-
rinović, Pauen, 2010).

(2) Czynniki językowe oraz społeczne 
w kontekście rozwoju dziecka wpływają na 

rozwój poznania społecznego, w tym na wiek, 
w którym dzieci zdają tradycyjny FBT (e.g. 
Kristen, Sodian, 2014; Milligan, Astington, 
La Dack, 2007; Nelson, 2005; Ruffman, Sla-
de, Rowlandson, Rumsey, Garnham, 2003; de 
Villiers, de Villiers, 2014).

(3) Istnieją kultury, w których tłumaczy się 
zachowanie innych ludzi na sposoby radykalnie 
odmienne od zachodniej psychologii potocznej 
opartej na pojęciach umysłu i stanów mentalnych. 
Ponadto dzieci z tych kultur zazwyczaj rozwią-
zują testy poznania społecznego w innym wieku 
niż dzieci pochodzące z kultur Zachodu (e.g. 
Dixson, Komugabe-Dixson, Dixson, Low, 2017; 
Mayer, Träuble, 2012; Mills, 2001; Strijbos, De 
Bruin, 2013; Vinden, 1996; Wellman, Fang, Liu, 
Zhu, Liu, 2006; Wellman, Fang, Peterson, 2011). 

Punkty 2 i 3 sugerują, że zdolność do rozu-
mienia innych umysłów jest w znaczącym stop-
niu modulowana przez czynniki środowiskowe, 
takie jak kultura, język czy kontekst rodzinny. 
Wyniki wspomniane w punkcie 1 sugerują jed-
nak istnienie jakiejś zdolności pozwalającej na 
przynajmniej minimalną kompetencję społeczną 
już w wieku 15 miesięcy. Empirycystyczno-
-natywistyczne „wahadło” kontynuuje swój 
nieustający ruch również na tle tych wyników 
(Allen, Bickhard, 2013): modularni natywiści 
postulują, że wyniki z punktu 1 są dowodem ist-
nienia wrodzonego modułu czytania w umyśle 
opartego na pojęciach przekonania i pragnienia, 
podczas gdy zwolennicy poglądów bardziej 
empirycystycznych argumentują, że wcale tak 
być nie musi – dużo prostszy mechanizm może 
wyjaśnić te wyniki, a teoria umysłu oparta na 
zrozumieniu przekonań i pragnień jest wyni-
kiem doświadczenia w środowisku, co współgra 
z wynikami wspomnianymi w punktach 2 i 3.

Poniżej zwracam uwagę, że oba te stanowi-
ska, pomimo różnic, które je dzielą, są przed-
miotem tych samych teoretycznych ograniczeń. 
Zwracam uwagę na fakt, że natywizm jest poglą-
dem wymuszonym przez tradycyjny pogląd na 
reprezentację mentalną. Pogląd ten jest wspólny 
zarówno stanowiskom jawnie natywistycznym, 
jak i tym, które unikają tego terminu. Zgodnie 
z prezentowanym tutaj argumentem stanowiska, 
które trwają przy korespondencyjnym modelu 
reprezentacji, są zmuszone ze względów teo-
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retycznych do przyjęcia postulatu pierwotnych 
reprezentacji. Różnica pomiędzy stanowiskami 
natywistycznymi i tymi, które się za takie nie 
uważają (lecz wciąż używają korespondencyj-
nej reprezentacji), jest jedynie taka, że te dru-
gie przemilczają problem genezy pierwszych 
reprezentacji. Przedstawiony argument czerpie 
z krytyki prowadzonej przez Marka Bickharda 
od kilkudziesięciu lat, gdzie można dostrzec 
szerszą skalę tego problemu niż jedynie dysku-
towane tutaj badania nad ToM (Allen, Bickhard, 
2013; Bickhard, 2001, 2015, 2016; Bickhard, 
Richie, 1983; Bickhard, Terveen, 1995; Camp-
bell, Bickhard, 1986).

NATYWIZM – POGLĄD BARDZIEJ 
POWSZECHNY NIŻ SIĘ WYDAJE

Tradycyjne stanowiska ToM (teoria teorii, modu-
larny natywizm oraz niedawno zaproponowana 
teoria dwóch systemów) pracują z zasadniczo 
tym samym modelem reprezentacji mentalnej: 
treść semantyczna – czyli normatywność repre-
zentacji, to, co sprawia, że może być ona praw-
dziwa lub nie – jest rozumiana jako wynikająca 
z korespondencji z tym, co jest reprezentowane. 
Reprezentacja „koduje” informację na temat de-
sygnatu, stąd ten ogólny pogląd Bickhard okre-
śla mianem enkodyzmu (encodingism). Pogląd 
ten jest standardowy nie tylko w badaniach nad 
teorią umysłu, lecz także w „podręcznikowej” 
psychologii poznawczej (zob. Nęcka, Orzechow-
ski, Szymura, 2006). Fakt ten, niezależnie od 
bardziej szczegółowych różnic poszczególnych 
teorii, narzuca wspólne tym podejściom ograni-
czenia teoretyczne, które prowadzą do jawnego 
lub niejawnego natywizmu reprezentacji.

Korespondencyjny lub „enkodystyczny” 
model reprezentacji ma swoje korzenie w kla-
sycznej teorii umysłu obliczeniowego, który 
ujmował poznanie za pomocą metafory kom-
putera. Energia płynąca ze środowiska ma być 
przetworzona (transduced) na format ukła-
du nerwowego. Podstawowym założeniem – 
i centralnym problemem – jest tutaj to, że owo 
przetworzenie ma skutkować powstaniem nor-
matywnej treści mówiącej coś o środowisku. 
W klasycznych natywistycznych podejściach 

ta normatywność zawierała się w pojęciach, 
swoistym „języku myśli” (Fodor, 1975), nato-
miast w podejściach bardziej empirycystycz-
nych miała być ona zawarta w dużo prostszych 
reprezentacjach sensorycznych. Jednak w obu 
przypadkach konieczny jest postulat, że to, co 
czysto przyczynowe – energia docierająca do 
systemu poznawczego – zostaje przemianowane 
na to, co normatywne, co przynajmniej w mini-
malnym stopniu „orzeka” coś o rzeczywistości. 
Jest to konieczne, ponieważ na tym właśnie 
polega poznanie – na zdobywaniu prawdziwej 
informacji o rzeczywistości i wykorzystywaniu 
jej w adaptacyjnych zachowaniach. 

Na przykład sama energia elektromagnetycz-
na światła nie mówi nic o otaczającej rzeczywi-
stości – system poznawczy musi już „wiedzieć”, 
że pewne zmienności w świetle odnoszą się do 
przedmiotów czy bardziej ogólnych warunków 
mających miejsce w rzeczywistości. Tylko wte-
dy możemy otrzymać normatywną treść, na 
podstawie której system może podjąć jakieś 
działanie i spodziewać się sukcesu.

Staje się więc jasne, że sama koresponden-
cja, na której ma zasadzać się treść semantyczna, 
nie jest wystarczającym warunkiem jej istnie-
nia. Reakcja układu wzrokowego koresponduje 
zarówno z geometrią otoczenia, jak i samym 
światłem oraz także z molekularną strukturą 
przedmiotów i początkami wszechświata – po-
stulat, że jeden zakres z tej korespondencji jest 
tym, o czym reprezentacja orzeka, jest czysto 
arbitralny. Sam fakt istnienia informacji nie wy-
jaśnia, w jaki sposób system o niej wie.

Centralny problem polega na tym, że po-
mimo długoletnich starań w ramach korespon-
dencyjnego modelu reprezentacji nie udało się 
nikomu wyjaśnić, w jaki sposób to, co czysto 
przyczynowe, staje się normatywne, kiedy do-
ciera do umysłu. W konsekwencji psychologia 
poznawcza poprzestała na założeniu, że treść 
reprezentacji jest już obecna w umyśle: bodźce 
ze środowiska aktywują schematy normatywne 
już w nim zawarte. Najbardziej wyczerpującą 
analizę tego problemu zaoferował Jerry A. Fo-
dor, który podążając logicznymi konsekwen-
cjami przyjętego modelu reprezentacji, został 
zmuszony do postulatu wrodzoności praktycznie 
wszystkich mentalnych reprezentacji, co wbrew 
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temu, co się często o nim orzeka, nie było sta-
nowiskiem, które uważał za właściwe:

(…) ten argument nie może być poprawny, (…) 
natywizm, który w rezultacie otrzymujemy, jest 
nie do utrzymania, (… ) coś bardzo ważnego mu-
siało nam umknąć. Wydaje mi się, że wykazane 
konsekwencje nie stanowią apriorycznego argu-
mentu za natywizmem, a raczej wskazują na to, 
że musi istnieć jakiś model uczenia się, który jest 
tak radykalnie różny od tego, co do tej pory sobie 
wyobrażaliśmy, że sam nie jestem w stanie zasu-
gerować, jak mógłby on wyglądać (wypowiedź 
Fodora w Piattelli-Palmarini, 1980, s. 269)2.

Problem wrodzoności reprezentacji nie jest 
nigdzie indziej tak problematyczny jak w po-
znawczej psychologii rozwojowej – zakładając, 
że to, co mentalne, już istnieje, przyznajemy 
w gruncie rzeczy, że nie jesteśmy w stanie odpo-
wiedzieć na podstawowe pytanie tej nauki – skąd 
bierze się umysł. Presuponujemy to, co powinno 
być wyjaśnione. W kontekście badań rozwojo-
wych problem ten został określony mianem fun-
dacjonizmu (foundationalism) (Allen, Bickhard, 
2013; Bickhard, Terveen, 1995) – przyjęty mo-
del reprezentacji jako korespondencji wymusza 
założenie istnienia początkowych reprezentacji, 
ponieważ jest logicznie niemożliwe wyprowa-
dzenie normatywności z przyczynowości.

Kiedy już przyjmiemy, że normatywność 
istnieje w postaci wrodzonych reprezentacji, 
to modelowanie rozwoju poznawczego staje 
się relatywnie bezproblematyczne. Treść fun-
dacyjnych reprezentacji jest łączona na wiele 
sposobów czysto mechanistycznie, co prowa-
dzi do utworzenia złożonych pojęć i pozornego 
rozwoju poznawczego. Trzeba jednak zauwa-
żyć, że nie rozwiązaliśmy tutaj podstawowego 
problemu; nie powstaje w ten sposób zasadni-
czo nowa treść, a jedynie „opracowywane” są 
proste reprezentacje.

FUNDACJONIZM W TEORIACH ToM

W rezultacie powyższych ograniczeń teoretycz-
nych każdy model, który przyjmuje, że repre-
zentacja „koduje” swoją treść, musi założyć 

istnienie podstawowych reprezentacji, czy to 
w postaci pojęć, czy „prostszych” struktur nor-
matywnych. Problem ten jest widoczny w podej-
ściach ToM, zarówno tych „natywistycznych”, 
jak i tych, które unikają tego terminu.

Modularny natywizm ToM otwarcie przyj-
muje konsekwencje swojego modelu poprzez 
postulat, że pierwsze reprezentacje są wrodzone. 
Podobnie jak w przypadku modularnych mo-
deli innych zdolności poznawczych (Lightfoot, 
1989; Pinker, 2014/1994; Wynn, 1992), mecha-
nizm czytania w umyśle ma wyglądać następu-
jąco: istnieje genetycznie determinowany me-
chanizm lub moduł, który jest przeznaczony do 
konkretnej dziedziny poznawczej – w naszym 
wypadku czytania w umyśle. Mechanizm ten 
jest niezależny od reszty systemu poznawczego 
i niewrażliwy na jakiekolwiek pozasystemowe 
czynniki rozwojowe. Rozwija się według gene-
tycznie (lub „biologicznie”) predeterminowa-
nego grafi ku (timetable). Informacja, która jest 
wrodzona w jego postaci, zawiera podstawowe 
pojęcia (przekonanie, pragnienie, widzenie czy 
udawanie) oraz heurystyki (np. „jeśli ktoś coś 
zobaczy, to tworzy na ten temat przekonanie”), 
co umożliwia dziecku selekcję relewantnej in-
formacji sensorycznej, przetłumaczenie jej na 
format kodu modułu oraz wyciągnięcie pod-
świadomych wniosków. Wnioski te są następnie 
inkorporowane w centralny system, co dodaje 
aspekt psychiki drugiego człowieka w postrze-
ganej rzeczywistości. Jak twierdzą Evan We-
stra i Peter Carruthers (2017), wrodzony moduł 
czytania w umyśle może być wzbogacony: albo 
w jakiś sposób jego wyjściowy zestaw pojęć 
się rozszerza (Westra, Carruthers, 2017), albo 
harmonizacja z resztą systemu poprawia się, co 
umożliwia bardziej złożone wnioskowania wy-
nikające ze współpracy modułu z innymi modu-
łami/systemem centralnym (Carruthers, 2015; 
Fodor, 1992; Leslie, Friedman, German, 2004).

Zwolennicy natywizmu tłumaczą różnice 
rozwojowe z punktów 2 i 3 przedstawionych na 
początku tekstu oraz wpływ czynników środowi-
skowych w nich wspomniany, przytaczając inne 
problemy niż brak samego zrozumienia umysłu 
przez dziecko. Twierdzą, że dany test albo wy-
maga pojęć bardziej złożonych niż moduł czy-
tania w umyśle dostarcza (np. zazdrości), albo 
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trudności dziecka tłumaczą się klasycznym już 
rozbratem pomiędzy kompetencją a czynnikami 
wykonawczymi (competence-performance). To 
ta druga ścieżka jest konieczna przy interpre-
tacji wyników FBT i podobnych testów: testy 
te badają zdolności, które natywiści uznają za 
wrodzone (jak zrozumienie fałszywych prze-
konań), a dzieci wciąż rozwiązują je w stopniu 
zależnym od kontekstu rozwoju. 

Zwolennicy natywizmu postulują, że dziec-
ko rozumie fałszywe przekonania od urodzenia, 
a różnice w rozwiązywaniu przez nie testów 
ToM skorelowane z czynnikami środowiskowy-
mi mają swe źródło w (a) niezrozumieniu impli-
katur pytań testowych, (b) braku odpowiedniego 
słownictwa w języku, w którym dziecko dorasta, 
lub (c) nierozwiniętych jeszcze dostatecznie 
funkcjach wykonawczych albo ogólnych proce-
sach obliczeniowych (Fodor, 1992; cf. Helming 
i in., 2016; Westra, Carruthers, 2017). Innymi 
słowy, czynniki środowiskowe wpływają na 
rozwój zdolności komunikacyjnych dziecka 
i funkcji wykonawczych, nie na rozwój jego mo-
dułu czytania w umyśle. To te pierwsze stoją na 
drodze ekspresji zrozumienia innych umysłów 
przez początkowe lata życia dziecka, osiągając 
wystarczające stadium rozwoju w różnym cza-
sie, w zależności od kontekstu rozwojowego. 

Natywiści mówią otwarcie o wrodzonych 
pojęciach. Jednak również stanowisko racjo-
nalnego konstruktywizmu (teoria teorii), któ-
re jest głównym przeciwnikiem modularnego 
natywizmu, pada ofi arą fundacjonizmu i jest 
zmuszone do przynajmniej implicytnego za-
kładania wrodzoności (Gopnik, 2009, 2010, 
2011; Gopnik, Meltzoff, Kuhl, 1999; Gopnik, 
Wellman, 1992, 2012; Wellman, 2014). Teoria 
teorii zakłada, że rozwój poznawczy zacho-
dzi analogicznie do rozwoju teorii w nauce, 
i jej zwolennicy posługują się metaforą „ma-
łego naukowca”, którym ma być dziecko. Ma 
zacząć ono swój rozwój poznawczy z zesta-
wem pojęć służących mu do stawiania hipo-
tez, które potem kontrastuje z rzeczywistością 
poprzez przeprowadzanie „eksperymentów”. 
Proces ten jest czysto formalny i jest wsparty 
teorią wnioskowań Bayesowskich (Gopnik, Bo-
nawitz, 2015; Gopnik, Tenenbaum, 2007). Nie 
wyjaśnia to jednak, skąd reprezentacje uży-

wane w tym procesie zdobywają swoją treść, 
i w rezultacie mamy do czynienia z kolejnym 
przykładem fundacjonizmu. Fakt ten widać 
klarownie w poniższym fragmencie z książki 
Henry’ego M. Wellmana: 

Każdy model rozwoju musi ustalić zarówno 
stany początkowe organizmu, jak i mechanizmy 
rozwoju – początki oraz rozwój. Nie sposób 
obyć się bez tych dwóch elementów, aczkol-
wiek oczywiście można postulować bogatsze lub 
mniej zasobne stany początkowe oraz bardziej 
złożony lub prostszy rozwój. Każdy model, taki 
jak teoria teorii, który podkreśla rolę uczenia się
w rozwoju, musi zawierać stany początkowe 
oraz mechanizmy uczenia się, które przekształ-
cają stany początkowe w późniejsze struktury 
(Wellman, 2014, s. 197).

Rozwój rozumiany jako rozwój teorii musi 
zacząć się od postulatu istniejących już pojęć – 
pierwszej minimalnej teorii. Żeby w ogóle się 
rozpoczął, musi zostać postawiona pierwsza 
hipoteza, a żeby to nastąpiło, musi już istnieć 
teoria i jej pojęcia. W konsekwencji, pomimo że 
Alison Gopnik, Wellman i ich współpracownicy 
unikają pojęcia wrodzoności, wydaje się, że nie 
mają innego wyjścia, jak również uciec się do 
natywizmu. W każdym razie teoria teorii nie jest 
odpowiednim modelem rozwoju poznawczego, 
ponieważ presuponuje to, co taki model wy-
jaśnić powinien – emergencję normatywności. 

Nowszym wariantem podejść ToM jest teo-
ria dwóch systemów (Apperly, 2012; Apperly, 
Butterfi ll, 2009; Butterfi ll, Apperly, 2013; Low, 
Apperly, Butterfi ll, Rakoczy, 2016). Zakłada się 
tutaj, że ludzie są w posiadaniu dwóch syste-
mów, którymi posługują się w nawigacji życia 
społecznego. System 1 jest prostym mechani-
zmem, który umożliwia „śledzenie” stanów 
mentalnych innych ludzi, ale nie reprezentuje 
ich w sposób refl eksyjny (czyli jako stanów 
mentalnych). System 2 jest świadomym me-
chanizmem refl eksji nad życiem mentalnym 
drugiego człowieka.

Motywacja do postulatu dwóch systemów 
czytania w umyśle była empiryczna: przepaść 
pomiędzy 15-miesięcznymi dziećmi zdający-
mi test fałszywych przekonań w paradygmacie 
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spontanicznej reakcji a dopiero 4-latkami zda-
jącymi eksplicytny test fałszywych przekonań 
jest tutaj wyjaśniona poprzez funkcjonowanie 
dwóch systemów poznawczych, z czego drugi 
rozwija się później. Ian A. Apperly i Stephen A. 
Butterfi ll przeprowadzili wiele dalszych badań, 
które pokazują, że nawet u dorosłych oba te 
systemy działają niezależnie (Apperly, 2012). 

W kontekście problemu fundacjonizmu te-
oria dwóch systemów nadal napotyka te same 
aporie, ponieważ jej autorzy również presu-
ponują korespondencyjną teorię reprezentacji. 
Apperly i Butterfi ll są dużo ostrożniejsi w swo-
ich teoretycznych postulatach niż zwolennicy 
dwóch poprzednich podejść, jednak wciąż na-
wet ich system 1 rozpoczyna swoje istnienie 
z zestawem reprezentacji:

Nie mamy na celu argumentowanie, że osoba 
może śledzić przekonania, prawdziwe i fałszywe, 
bez jakiegokolwiek poznania opartego na teorii 
umysłu. Chcemy raczej zaproponować minimalną 
formę poznania opartego na teorii umysłu. (…) 
minimalna teoria umysłu reprezentuje stany men-
talne podobne do przekonań, ale nie reprezentuje 
przekonań oraz innych postaw propozycjonal-
nych jako takich (Butterfi ll, Apperly, 2013, s. 3).

Teoria dwóch systemów wciąż skupia się na 
problemie askrypcji stanów mentalnych obserwo-
wanym podmiotom. W konsekwencji system 1,
pomimo swojej minimalistycznej struktury, wciąż 
presuponuje, że dziecko jest w stanie reprezen-
tować podmioty i przedmioty oraz że podmioty 
rejestrują przedmioty. Czyli znowu mamy do 
czynienia z założeniem normatywności poznania 
bez jej wyjaśnienia. Autorzy dwóch systemów, 
podobnie jak teoretycy teorii, unikają twierdzeń 
na temat wrodzoności, lecz nie sposób nie od-
nieść wrażenia, że i oni nie mają innego wyjścia.

Przedstawione teorie ToM padają ofi arą fun-
dacjonizmu ze względu na model reprezentacji, 
który zakładają. W tym kontekście ich główną róż-
nicą jest to, jak złożone reprezentacje są począt-
kiem rozwoju (np. dla Wellmana jest to pojęcie 
pragnienia i świadomości (awareness), dla modu-
larystów pojęcia przekonania i pragnienia) – jed-
nak w każdym z trzech przypadków rozwój nor-
matywności jako takiej pozostaje niewyjaśniony.

PROBLEMY Z POJĘCIEM 
WRODZONOŚCI

Z racji tego, że wrodzoność pierwszych repre-
zentacji jest jawnym (natywizm) i potencjalnym 
(teoria teorii, teoria dwóch systemów) wyjściem 
z fundacjonizmu, poniżej rozważam, czy sam 
postulat wrodzoności ma sens. 

Wrodzoność z perspektywy biologii

Timothy P. Racine (2013) zauważa, że podej-
ścia zakładające wrodzoną wiedzę zazwyczaj 
wykorzystują neodarwinowski pogląd na wro-
dzoność, że wrodzone pojęcia były obiektem 
presji selekcyjnych w fi logenezie ze wzglę-
du na ich adaptacyjność i stąd są one zakodo-
wane w genach i przez to koniecznie rozwi-
jają się w ontogenezie (zob. np. Carruthers, 
2013, s. 151). Problem fundacjonizmu nie jest 
więc rozwiązany, a jedynie zrzucony na biolo-
gię. Biologia jednak podważa tak prostolinijne 
stanowisko; staje się jasne, że złożone cechy 
fenotypiczne, takie jak pojęcia, są wynikiem 
interakcji czynników rozwojowych, która wy-
maga wyjaśnienia, a nie przyjęcia za pewnik.

W biologii panuje obecnie atmosfera wiel-
kich zmian, a niektórzy okrzyknęli już wiek 
XXI wiekiem biologii (Venter, Cohen, 2004). 
Jednym z głównych problemów w tym rewolu-
cyjnym klimacie jest pojęcie wrodzoności. Pod 
wpływem prac takich naukowców jak Richard
Ch. Lewontin czy Stephen J. Gould współczesna 
biologia dużo ostrożniej postuluje adaptacjoni-
styczne wyjaśnienia rozwoju cech fenotypicz-
nych; pogląd, że są wrodzone i konieczne w onto-
genezie (Gould, Lewontin, 1979; Lewontin, 
2001; Oyama, 1985/2000). 

Badania z zakresu biologii pokazują, że 
rozwój osobniczy jest determinowany wielo-
ma czynnikami i zachodzącymi pomiędzy nimi 
relacjami (multiply contigent) (Elman, 1996; 
Gould, Lewontin, 1979; Gould, Vrba, 1982; 
Mameli, Bateson, 2011; Oyama, 1985/2000; 
Pigliucci, Müller, 2010). Wielu psychologów, 
szczególnie rozwojowych, ponagla, że musi być 
to uwzględnione w badaniach nad rozwojem 
poznawczym (Carpendale, Hammond, Atwood, 
2013, s. 130; Carpendale, Wereha, 2013, s. 208; 
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Lewis, Carpendale, Stack, 2013, s. 159–160; 
Lewkowicz, 2011; Spencer i in., 2009). Zwraca-
ją oni uwagę na to, że istnieje wiele elementów, 
których interakcja prowadzi do wyłonienia się 
form poznawczych, i stąd jakakolwiek rozmowa 
o „wrodzoności”, czyli o zakodowaniu w genach 
czy jakiekolwiek innej „preegzystencji”, wypa-
cza rzeczywisty sposób, w jaki geny lub inne 
interaktanty rozwojowe mają znaczenie w on-
togenezie. „Interakcjonistyczna lekcja”, którą 
się wynosi ze współczesnej biologii, jest taka, 
że geny mają dane znaczenie dla ontogenezy 
tylko i wyłącznie w kontekście innych, zarów-
no wewnątrz-, jak i zewnątrzorganizmowych 
czynników/interaktantów. Innymi słowy, mają 
one swoją „informację” o konkretnej cesze tyl-
ko wtedy, kiedy inne przyczyny występują. Ta 
interakcyjna natura zjawisk ontogenetycznych 
sprawia, że nie ma zbyt wielkiego sensu mówić 
o wrodzoności jako o cechach „zapisanych w ge-
nach”. Można by równie dobrze powiedzieć, że 
wrodzone cechy są „zapisane w środowisku”, 
jako że moc przyczynowa genów jest możli-
wa dzięki konkretnemu zakresowi środowisk: 
„Geny są niezbędnym czynnikiem w systemie 
wzajemnie oddziałujących na siebie czynników; 
złożoność wyłania się, a nie preegzystuje na 
jakimkolwiek wcześniejszym etapie rozwoju” 
(Carpendale, Wereha, 2013, s. 208).

Natywistyczny pogląd na rozwój poznania 
społecznego ignoruje powyższy postęp w zro-
zumieniu rozwoju poznawczego i używa pojęcia 
wrodzoności, które nie jest spójne ze współ-
czesną biologią. Spójrzmy na poniższy cytat 
z Petera Carruthersa (2013):

Hipoteza wczesnego czytania w umyśle postulu-
je wrodzoną wiedzę podstawową lub wrodzenie 
ustrukturalizowany mechanizm obliczeniowy 
(albo obydwa powyższe), które przypominają 
prostą teorię umysłu. Ciężar wyjaśnień pada 
więc na procesy ewolucyjne: trzeba wykazać, 
że zaszły wystarczające presje adaptacyjne w ży-
ciu naszych przodków, aby mechanizm czytania 
w umyśle wyewoluował. Istnieje już pokaźna 
grupa badań, które sugerują, że właśnie tak było. 
Zysk, jaki organizm czerpie z takiego mechani-
zmu, bierze się stąd, że umożliwia on tak zwa-
ną inteligencję machiavelistyczną (Byrne and 

Whiten, 1988, 1997) czy typowo ludzkie formy 
kooperacji i kolaboracji (Richerson and Boyd, 
2005; Hrdy, 2009), czy jakąkolwiek kombinację 
powyższych (Carruthers, 2013, s. 151).

Według Carruthersa głównym wyzwaniem 
natywizmu jest przedstawienie adaptacyjnych
argumentów z fi logenezy, które domniemanie 
mają wyjaśniać ontogenetyczny rozwój danej 
cechy. W rzeczywistości adaptacyjne wyjaś-
nienia nie są mocnymi wyjaśnieniami rozwo-
ju osobniczego; fi logenetyczne adaptacje nie 
są preformowanymi fenotypami, które każdy 
osobnik danego gatunku koniecznie wykształca 
w ontogenezie. Mowa o „wrodzonych cechach” 
ma miejsce w analizach fi logenetycznych, gdzie 
termin oznacza „zazwyczaj obecny w osobni-
kach danego gatunku w danym środowisku”; 
analizach, gdzie przyjmuje się, że środowiskowe 
kontyngencje są niezmienne, i skupia się uwagę 
na zmianach w fenotypie na przestrzeni czasu 
fi logenetycznego. Kiedy jednak jesteśmy zainte-
resowani ontogenezą, staramy się wyjaśnić do-
kładnie to, co neodarwinizm uogólnia – kontyn-
gencje rozwoju, i to, jak spuścizna fi logenetyczna 
wchodzi w interakcję z konkretnym kontekstem 
rozwojowym. Fakt, że dana cecha wyewoluowa-
ła przez adaptację w fi logenezie, nie mówi nam 
praktycznie nic o tym, w jaki sposób wyłania się 
ona w ontogenezie (Oyama, 1985/2000, s. 25). 

W tym kontekście trzeba pamiętać, że selek-
cja genetyczna zachodzi w środowisku i kon-
kretne elementy tego środowiska są niezbęd-
ne, żeby wyselekcjonowane geny wykształciły 
w ontogenezie cechę, przez którą zostały wy-
selekcjonowane. To, co jest więc „wrodzone”, 
to nie genetyczne zakodowanie, które jest prob-
lemem biologa, a raczej stabilność pomiędzy 
organizmem i środowiskiem, którą każdy model 
rozwoju musi opisać i wyjaśnić. 

Wrodzoność jako psychologiczne podstawy

W minimalnym sensie fundacjonizm prowadzi 
do stanowiska, w którym badacz stwierdza, że 
reprezentacje stanowiące początek rozwoju nie 
są jego dziedziną – wyjaśnienie ich emergencji 
ma leżeć poza obszarem jego zainteresowania. 
Richard Samuels (2002, 2004), po przeglądzie
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dostępnych znaczeń pojęcia wrodzoności, do-
chodzi do podobnego wniosku, że w najbardziej 
obiecującym znaczeniu wrodzoności w psycho-
logii i kognitywistyce nie używa się pojęcia 
wrodzoności zapożyczonego z biologii (gdzie, 
jak pokazaliśmy, ono tak naprawdę nie funk-
cjonuje w obecnych czasach), ale raczej ma 
specyfi czne dla tych nauk znaczenie. Według 
tego poglądu wrodzone struktury poznawcze to 
takie, których psychologia nie może wyjaśnić. 
Jej wyjaśnienie miałoby spaść na inną, „niższą” 
naukę i jak sam Samuels sugeruje (i wydaje 
się, że wyjścia tutaj innego za bardzo nie ma) 
tą nauką ma być biologia. 

Stwierdzenie jednak, że psycholog zajmujący 
się rozwojem poznawczym miałby postrzegać 
problem rozwoju pierwszych pojęć jako „nie 
swoją działkę”, wydaje się co najmniej zaskaku-
jące. Analogicznie, trudno znaleźć biologa, który 
by twierdził, że problem początków życia jest 
domeną wyłącznie „niższych” nauk, a biologia 
nie ma w tej kwestii nic do powiedzenia. W obli-
czu powyższych rozważań można jednak zrozu-
mieć, dlaczego tak trudno zrezygnować z pojęcia 
wrodzoności w naukach o umyśle – dominująca 
w nich teoria wymusza takie stanowisko i nie 
ma po prostu innego wyjścia. Można jedynie 
przemilczeć genezę pierwszych reprezentacji, co 
w gruncie rzeczy nie stanowi żadnej alternatywy.

Jak Samuels zauważa, powyższe rozumie-
nie wrodzoności zakłada, że istnieje jasno wy-
znaczona granica pomiędzy przedmiotem bio-
logii i psychologii. Choć naukowcy zakłada-
ją, że taka granica istnieje, to jednak nie jest 
to oczywiste, zwłaszcza kiedy bierzemy pod 
uwagę obszar poznawczej psychologii rozwo-
jowej – dziedziny „na styku” tych dwóch ob-
szarów. Co więcej, coraz częściej pojawiają się 
głosy, że nie można kreślić takiej granicy i że 
poznanie jest inherentnym aspektem życia (Di 
Paolo, Cuffari, Jaegher, 2018; Kirchhoff, Froese, 
2017). Jednak stanowiska, które tak twierdzą, to 
takie, które porzuciły model reprezentacji jako 
korespondencji – czyli takie, które pozbyły się 
teoretycznych ograniczeń płynących z tego pa-
radygmatu, co pozwoliło im na eksplorację pro-
cesów powodujących wyłanianie się psychiki.

Jak już zostało omówione przy okazji wro-
dzoności w biologii, rozwój osobniczy, czy to 

biologiczny, czy psychologiczny, jest procesem 
interakcji wielu czynników, zarówno wewnętrz-
nych, jak i zewnętrznych wobec organizmu. 
Postulat wrodzoności nie jako zakodowania 
w genach, a jedynie przedmiotowej zewnętrz-
ności z perspektywy psychologii niewiele tutaj 
zmienia – wydaje się, że nie ma powodów, żeby 
z góry zakładać, że wyłonienie się normatywno-
ści pierwszych reprezentacji zachodzi poprzez 
interakcję czynników, którymi zajmuja się bio-
logia, chemia lub fi zyka, a nie psychologia.

Sama biologia rozwojowa wydaje się po-
dzielać taki pogląd. Armin P. Moczek (2014) np. 
defi niuje rozwój w kontekście biologii rozwo-
jowej jako „sumę wszystkich procesów i wcho-
dzących w interakcję komponentów, które są 
wymagane, aby forma organizmu i jego funkcja, 
na wszystkich poziomach organizacji biologicz-
nej, zaczęły istnieć” (s. 218). Zauważmy, że 
opierając się tej defi nicji, mamy dwa wyjścia: 
albo trzymamy się przedstawionego tutaj po-
stulatu, że rozwój w biologii dotyczy jedynie 
„wszystkich poziomów organizacji biologicz-
nej”, albo rozszerzymy tę defi nicję o poziomy 
organizacji psychologicznej. Jeśli wybierzemy 
to pierwsze, to automatycznie wykluczamy
możliwość, żeby biologia odpowiedziała na 
proces rozwoju pierwszych reprezentacji – re-
prezentacje mentalne stanowią element organi-
zacji psychologicznej, nie biologicznej, i stąd ta 
defi nicja ich nie obejmie – wyjaśnienie emer-
gencji reprezentacji mentalnych stanie się wtedy 
obszarem niczyim, odrzucanym zarówno przez 
psychologię, jak i biologię. 

Jednak jeśli rozszerzymy tę definicję 
i uwzględnimy wyjaśnienie organizacji psy-
chologicznej, nie będzie podstaw – oprócz ogra-
niczeń teoretycznych fundacjonizmu – żeby 
zakładać, że z wchodzących w interakcje kom-
ponentów potrzebnych do wyłonienia się treści 
mentalnej żaden nie mógłby być studiowany 
przez psychologa. Scott F. Gilbert (2001; 2015) 
podkreśla rolę czynników środowiskowych 
w sumie tych procesów i zwraca uwagę, że 
rozwój układu nerwowego jest obszarem roz-
woju w największym stopniu ze wszystkich 
aspektów rozwoju osobniczego zależnym od 
doświadczenia w środowisku. System nerwo-
wy jest ogromnie plastyczny i otwarty na dia-
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metralne zmiany na początku życia człowieka 
i stąd biologicznie „zaprogramowane” schematy 
aktywacji stanowiące pierwsze reprezentacje są 
tezą trudną do obrony (Elman, 1996). Mikro-
morfologia, włączając połączenia neuronal-
ne, jest nastrojona na wpływ środowiska (Pez-
zulo, Vosgerau, Frith, Hamilton, Heyes, Iriki, 
Jörntell, König, Nagel, Oudeyer, Rupert, Tra-
macere, 2015), co ma również sens z adapta-
cyjnego punktu widzenia, gdyż umożliwia dziec-
ku większą sprawność w nowym środowisku, 
nawet jeśli jest ono odmienne od środowiska 
przeszłych pokoleń. W rzeczy samej, jeśli tyl-
ko uznamy możliwość, że rozwój pierwszych 
zjawisk psychicznych zachodzi przy udziale 
doświadczenia, to nie sposób zaprzeczyć, że ten 
udział stanowi naturalny obszar badań w psycho-
logii rozwojowej.

Wątpliwe zatem, czy niezbędna dla zjawisk 
psychicznych normatywność reprezentacji wy-
łania się tylko i wyłącznie poprzez interakcję 
czynników z obszarów, którymi zajmują się 
nauki „niższe” od psychologii. Sprawa oczy-
wiście nie jest przesądzona i choć niepewna, 
taka możliwość istnieje. Wydaje się, że postulat 
wrodzoności pojęć nie jest wynikiem rzetelne-
go podziału obowiązków pomiędzy psycholo-
gię i inne nauki, a raczej koniecznym ruchem 
teoretycznym narzucanym przez ograniczenia 
inherentne modelowi klasycznej psychologii 
poznawczej – fundacjonizm.

W kontekście badań ToM jest możliwe, że 
już niemowlęce zdolności społeczno-poznawcze 
obserwowane w testach fałszywych przekonań 
paradygmatu spontanicznej reakcji rozwija-
ją się właśnie w ten sposób, w koniecznym 
zintegrowaniu czynników środowiskowych –
doświadczenia dziecka – oraz czynników we-
wnętrznych, jego wrodzonej (i.e. „biologicznie” 
rozwijanej) reaktywności organizmu. Wyniki 
otrzymane przez Marka Meristę, Karin Strid 
i Erland Hjelmquist (2016) potwierdzają tę 
hipotezę (zob. również Meristo i in., 2012). 
W badaniach tych niesłyszące dzieci nie roz-
wiązywały FBT spontanicznej reakcji, podczas 
gdy słyszące dzieci w tym samym wieku tak. 
Nasuwa się więc wniosek, że nawet ta wczesna 
kompetencja do rozwiązywania tej wersji FBT 
nie jest problemem biologa, lecz wyłania się 

poprzez interakcję dziecka ze środowiskiem, 
co psychologia rozwojowa może badać. In-
terpretacja zaproponowana przez Meristę i in. 
(2016) zwraca uwagę na konieczność interakcji 
dziecka w obrębie rodziny, aby rozwinęło ono 
tę podstawową kompetencję. 

Wyniki nie są jednak jednoznaczne. Inni 
badacze (np. Barrett, Broesch,Scott, He, Baillar-
geon, Di Wu, Bolz, Henrich, Setoh,Wang, Lau-
rence, 2013) przedstawiają dane świadczące 
o uniwersalności rozwiązywania FBT w para-
dygmacie spontanicznej reakcji. Oczywiście 
potrzeba więcej danych empirycznych, żeby 
wyciągać mocniejsze wnioski. Trzeba jednak pa-
miętać, że nawet jeśli wszystkie 15-miesięczne
dzieci będą rozwiązywać FBT spontanicznej 
reakcji, to nie będzie to oznaczać prawdy naty-
wizmu. Biorąc pod uwagę interakcyjną naturę 
zjawisk rozwojowych, będzie to raczej konse-
kwencją podobieństwa kontekstów rozwoju dla 
wszystkich dzieci w tym właśnie wieku. Samo 
stwierdzenie uniwersalności będzie wymaga-
ło dalszych badań, żeby ustalić, jak dokładnie 
zdolność rozwiązywania tego testu się rozwija 
i czym tak naprawdę jest. Trzeba będzie zba-
dać naturę poszczególnych kontekstów rozwo-
jowych dzieci i starać się ustalić potencjalne 
czynniki, które grają rolę w ustalonym uniwer-
salizmie. Centralne będą tu badania obserwa-
cyjne, skupiające się na pojedynczych dzieciach 
i sekwencjach ich rozwoju. Dopiero kiedy tego 
typu badania wykluczą jakąkolwiek rolę czyn-
ników środowiskowych w tym zadaniu, będzie-
my mogli postulować  uznanie wrodzoności tej 
zdolności (i.e. jej emergencję wyjaśnianą cał-
kowicie z perspektywy biologicznej).

PODSUMOWANIE

Klasyczne teorie rozwoju ToM – modularny 
natywizm, teoria teorii oraz teoria dwóch syste-
mów – operują modelem reprezentacji mentalnej 
zakładającej, że treść semantyczna jest zakodo-
wana w jej fi zycznym nośniku. Ten teoretyczny 
postulat wymusza pogląd, że reprezentacje nie 
mogą powstać z niereprezentacyjnych procesów, 
co prowadzi do konieczności postulowania po-
czątkowych reprezentacji stanowiących punkt 
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wyjścia rozwoju – fundacjonizm – a sam roz-
wój jest stanowiony jedynie przez „rekonfi gu-
rowanie” tych wrodzonych treści. W rezultacie 
wszystkie powyższe stanowiska są zmuszone 
do postulowania wrodzonych reprezentacji, 
choć tylko podejście modularno-natywistyczne 
mówi o tym otwarcie. 

Jedno znaczenie wrodzoności to zapożyczo-
ne z biologii „zakodowanie w genach”; pojęcie, 
które już od jakiegoś czasu w biologii nie funk-
cjonuje, ze względu na złożoną, wieloelemento-
wą naturę zjawisk rozwojowych, której geny są 
jedynie częścią, i nie jest wobec tego przydatne 
w psychologii. Drugie, częściej proponowane 
znaczenie pojęcia wrodzoności w psychologii 
i kognitywistyce to metodologiczny podział obo-
wiązków – wrodzone ma być to, co wychodzi 
poza obszar badań psychologii. Jednakże wy-
daje się, że nie ma powodu, aby sądzić a priori, 
że proces emergencji pierwszych reprezentacji 
mentalnych (pierwszej normatywności) nie jest 
stanowiony po części przez procesy, które psy-
chologia może badać. Staje się więc jasne, że 

głównym motywem uznania postulatu wrodzo-
nych pojęć nie jest żadne z powyższych ustaleń 
teoretycznych czy metodologicznych, a jedynie 
ograniczenia przyjętych ram teoretycznych, któ-
re nie są w stanie modelować emergencji treści 
mentalnej ze zjawisk niereprezentacyjnych i są 
zmuszone do postulowania pierwotnych pojęć, 
mogących służyć jako źródło inherentnej psy-
chice normatywności.

Obecne rozważania wskazują na potrzebę 
zmian w teoretycznych podstawach badań nad 
teorią umysłu. Trzeba wypracować model, któ-
ry nie będzie wykluczał zjawiska emergencji 
treści mentalnej podczas ontogenezy a priori, 
i przy pomocy którego będzie można otrzymać 
pojęcie wrodzoności zgodne z naturą studiowa-
nego przedmiotu – rozwoju ludzkiej psychi-
ki. Podejścia modelujące rozwój poznawczy
oparte na działaniu podmiotu (action-based, 
action-oriented) stanowią jedną z obiecujących 
alternatyw (Pezzulo i in. 2015; Allen, Bickhard, 
2013), lecz dyskusja ich założeń leży poza za-
kresem niniejszego tekstu.

PRZYPISY

1 Test fałszywych przekonań ma na celu ustalenie, czy dziecko rozumie, że osoba posiadająca
fałszywe przekonanie będzie zachowywać się według tego przekonania, a nie według znanej dziecku praw-
dzie (zob. Wimmer, Perner, 1983). Alternatywna wersja testu przeprowadzona w paradygmacie spontanicznej 
reakcji zastępuje eksplicytne pytanie pomiarem czasu skupienia wzroku podczas każdego z możliwych sce-
nariuszy (zachowanie zgodne z fałszywym przekonaniem i zachowanie zgodne z rzeczywistością). Dłuższy 
czas skupienia wzroku interpretuje się jako efekt zaskoczenia dziecka, a co za tym idzie jego przeciwnych 
do obserwowanego scenariusza oczekiwań (zob. Onishi, Baillargeon, 2005).

2 Wszystkie tłumaczenia cytatów zostały dokonane przez autora tekstu.
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