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WPROWADZENIE

W ciagu ostatnich trzech dekad badania nad poznaniem spotecznym, sku-
pione woko6t poznawania innych umystow (czyli mindreading oraz theory of
mind, dalej: ToM), przeszty istotng transformacje teoretyczng. Klasyczne uje-
cia, traktujace rozumienie stanow mentalnych jako operacj¢ inferencyjna,
opartg na posiadaniu gotowej lub domniemanej teorii, zostaly poddane szero-
kiej krytyce i uzupetnione o perspektywy podkreslajace znaczenie uciele$nie-
nia, interakcji oraz kontekstu spoteczno-kulturowego (ILGAZ i ALLEN 2021;
LAVELLE 2021; MIRSKI i GUT 2020; BICKHARD 2012; SPAULDING 2016;
WELLMAN 2014). Wspoélczesne ujg¢cia coraz wyrazniej akcentujg role interak-
cji spotecznej, praktyk kulturowych oraz jezyka jako czynnikow konstytutyw-
nych dla rozwoju poznania innych umystéw (BIALECKA TIN. 2024; TOMPKINS
I IN. 2018; BICKHARD 2009; CARPENDALE i LEWIS 2006). Tym samym pole
badan nad klasycznie rozumiang ToM rozszerza si¢ w kierunku wieloaspekto-
wej platformy badan spotecznych i kulturowych, w ktorej relacja migdzy umy-
stem a srodowiskiem i kultura staje si¢ centralnym punktem uwagi. Transfor-
macja ta rodzi jednak istotne pytania filozoficzne. Przede wszystkim wymaga
ponownego przemys$lenia tego, w jaki sposob na wczesnych etapach rozwoju
ksztaltuje si¢ wiedza dziecka o §wiecie spotecznym oraz jak dochodzi do na-
bywania poje¢, zwlaszcza pojg¢ odnoszacych si¢ do stanéw mentalnych.
Problem ten wigze si¢ bezposrednio z koniecznoscig bardziej systematycznego
i filozoficznego ujecia relacji migdzy czynnikami spotecznymi, jezykowymi
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i percepcyjnymi (CARPENDALE i CARPENDALE 2010; GUT i MIRSKI 2016;
FENICI 1 ZAWIDZKI 2021; FIEBICH i COLTHEART 2015). Przede wszystkim
wymaga to opracowania modelu, ktory pozwoli uchwyci¢, w jaki sposob
interakcje miedzy podmiotem a §rodowiskiem, zarowno spotecznym, jak i
materialnym, prowadza do wylaniania si¢ stabilnego rozumienia kategorii
mentalnych jako jednostek, ktore organizuja nasze rozumienie $wiata
spotecznego, a zwlaszcza innych podmiotow, czy tez samych siebie (HUTTO
2008; BICKHARD 2012; OJALEHTO i MEDIN 2015; RACINE 2013; RACZASZEK-
LEONARDI i ZUBEK 2022; RICHERT i CORRIVEAU 2022).

Centralnym zagadnieniem staje si¢ zatem wyjasnienie, w jaki sposob na
wczesnych etapach rozwoju umystu ludzkiego wyjsciowe percepcje zostaja
powiazane z interakcjami spolecznymi i zasobami werbalnymi. Innymi stowy,
chodzi o uchwycenie bardziej caloSciowo rozwoju systemu poznawczego dziec-
ka i organizacji jego doswiadczenia ukierunkowanego na dziatanie najpierw na
podstawie dostepnych informacji percepcyjnych, a nastgpnie na podstawie
przeksztatcania w stabilne i uporzadkowane formy antycypacji obowigzujace
w danej kulturze i spotecznosci. Na tle przedstawionych systematycznie prze-
mian, jakie zachodzily w ostatnich trzech dekadach w odniesieniu do (1)
przeniesienia cigzaru badan nad indywidualnym wyposazeniu umystu w sy-
stem reprezentacji na korzy$¢ osadzenia umystu w interakcji spotecznej jako
systemie dynamicznych i wielokierunkowych oddzialywan oraz (2) po po-
kazaniu licznych roznic kulturowych jako zjawiska immanentnego w rozwoju
mindreading, begdg staral si¢ pokaza¢ szerszy model teoretyczny, ktory po-
zwala nam opisa¢ dynamike interakcji migdzy umystem a $rodowiskiem.
W obecnym teks$cie cigzar przedstawianych wyjasnien z jednej strony potoze
na rol¢ jezyka, ale jednoczes$nie, z drugiej strony, bede starat si¢ doda¢ do
zaproponowanych juz modeli i wyjasnien uzupetnienie odwotujace si¢ do kon-
cepcji przedpojeciowego poziomu organizacji do§wiadczenia w postaci idei
protomysli, ktory, jak pokaze, stanowi brakujace ogniwo miedzy percepcja,
dziataniem, interakcja spoteczng i jezykiem.
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1. UMYSL DZIECIECY OSADZONY W KULTURZE:
SPOJRZENIE PRZEGLADOWE

1.1. HISTORYCZNY PUNKT ODNIESIENIA (STARTER)

Znaczna cz¢$¢ badan nad rozumieniem umyshu przez dzieci koncentrowata
si¢ tradycyjnie wokot zadan falszywego przekonania (false belief tasks, dalej:
FBT) oraz powigzanych z nimi procedur badawczych (BARON-COHEN I IN.
1985; WIMMER i PERNER 1983; LESLIE i FRITH 1988; WELLMAN I IN. 2001).
W wyniku wieloletnich badan utrwalito si¢ przekonanie, zZe spontaniczna re-
akcja w zadaniach falszywego przekonania §wiadczy o tym, iz dzieci mozna
uzna¢ za dysponujace teorig umystu (ToM), rozumiang jako zdolnos$¢ do postu-
giwania si¢ pojeciami stanow mentalnych w celu wyjasniania dziatan innych
podmiotow oraz wiasnych. W pewnym sensie wykonanie zadania fatszywego
przekonania stato si¢ czym$ w rodzaju standardowego testu teorii umysiu
i,zaczeto peli¢ funkcje wskaznika mentalistycznego rozumienia o0sob”
(WELLMAN I IN. 2001, 656)".

1.2. W KIERUNKU SPOLECZNYCH INTERAKCIJI

Jednakze bardziej catoSciowa analiza historyczna ujawnia utrzymujacg si¢
tendencj¢ do badania znacznie szerszego spektrum zachowan dzieci, ktore
maja wskazywac na posiadanie przez nie teorii umystu. Ta odmienna strategia
wykracza poza korzystanie z zadania fatszywego przekonania i obejmuje takie
obszary, jak rozumienie konwencji spotecznych, wiedzy specyficznej dla da-
nej modalno$ci, intencji, a takze badania nad rozwojem wiedzy dotyczacej
strumienia §wiadomos$ci 1 mowy wewnetrznej (FLAVELL 11IN. 1992; FLAVELL
I IN. 1993; FLAVELL I IN. 1995; FLAVELL 1 IN. 1997). W ramach tych badan
Flavell i jego wspotpracownicy wykazali na przyklad, ze dzieci powyzej trze-
ciego roku zycia rozumieja nie tylko falszywe przekonania dotyczace faktow,
lecz takze te odnoszace si¢ do moralnos$ci, konwencji spotecznych czy wia-
sno$ci (FLAVELL I IN. 1992; FLAVELL I IN. 2000).

Dodatkowym obszarem zainteresowania badaczy byly spontaniczne roz-
mowy dzieci w $srodowisku domowym, odzwierciedlajace ich glgbokie za-
angazowanie w $wiat spoleczny oraz spojne rozumienie dziatan ludzkich

! O ile nie wskazano inaczej, thumaczenia sporzadzil autor artykutu.



106 ARKADIUSZ GUT

w kategoriach przekonan, intencji i pragnien (DUNN 1988). Wczesniejsze
prace Bloom i Capatides (1987) wyraznie pokazuja, ze od trzeciego roku zycia
zainteresowanie dziecka innymi osobami wigze si¢ z podejmowaniem dyskur-
su dotyczacego motywacji i intencji innych, zrédet ich uczué oraz bezposred-
nich odniesien do stanow mentalnych. Badacze podkreslali takze, ze zna-
czenie analizy tego, co dzieci spontanicznie wyrazaja, czy jakie podejmuja
narracje, jak konstruujg wypowiedzi dotyczace intencji, mysli i wyjasnien
konkretnych sytuacji spotecznych, jest nie mniej wazne niz same testy fat-
szywego przekonania (BLOOM i1 CAPATIDES 1987; DUNN 1988). Badania
Nelson (1996) oraz Nelson, Plesa i Henseler (1998) pokazuja, ze dzieci doko-
nuja interpretacji i spekulacji wykraczajacych poza ramy zadan, takich jak
FBT. Ich celem bylo wykazanie, ze dzieci aktywnie staraja si¢ nadawac sens
réoznorodnym sytuacjom ze swojego zycia, podobnie jak czynig to dorosli po-
przez narracj¢ (NELSON I IN. 1998; NELSON 2007). Jak podkresla Dunn (1988),
narracje od trzeciego roku zycia stajg si¢ swoistym forum lub mapa, w ramach
ktorych przy wsparciu kulturowym rozwija si¢ rozumienie dziatan innych oraz
ujmowanie siebie jako podmiotow mys$lacych. Warto rowniez przypomniec
wczesniejsze badania Shatz, Wellman i Silber (1983), koncentrujgce si¢ na
spontanicznych wypowiedziach dziecka nagrywanego dwa razy w tygodniu
przez okres dwudziestu miesiecy (migdzy 28. a 48. miesigcem zycia).

W s$wietle tych badan stato si¢ jasne, ze teoria umystu odnosi si¢ do szero-
kiego zakresu wiedzy dziecka o $wiecie mentalnym (HARRIS I IN. 2017,
RUFFMAN 2023; CARPENDALE i LEWIS 2006; TOMPKINS I IN. 2018; ILGAZ
i ALLEN 2021). Podkreslano, ze nalezy uwzglednic¢ nie tylko szeroki wachlarz
stanéw mentalnych (takich jak intencje czy pragnienia), lecz takze analizowaé
ich rozumienie w kontek$cie spontanicznych rozméw, narracji oraz sytuacji,
w ktorych dzieci wyjasniajg zachowania innych i nadajg sens ztozonym sytu-
acjom spolecznym. Zwracano réwniez uwage na znaczenie kontekstu komu-
nikacyjnego, np. sytuacji, w ktérych kompetentny informator przekazuje wiedze
mniej poinformowanemu rozmoéwcy (HARRIS 2012). Ponadto dostrzegano, ze
kompetencje sktadajace si¢ na teori¢ umystu muszg obejmowaé komponenty
metapoznawcze i refleksyjne, zarowno wiedzg deklaratywna o procesach po-
znawczych, jak i zdolno$¢ ich monitorowania. Jednocze$nie badania nad
przyswajaniem stownictwa mentalnego, uczestnictwem dzieci w rozmowach
oraz budowaniem narracji pokazuja, ze rozwo6j kompetencji jezykowych
wspotwystepuje z ksztatltowaniem si¢ rozumienia spotecznego, ktore w szer-
szym sensie mozna ujmowac jako teori¢ umystu (MEINS i FERNYHOUGH 1999;
PESKIN i ASTINGTON 2004).
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Zauwaza si¢ tez, ze analiza dziecigcych rozmow, form komunikacji oraz
szerszego kontekstu spotecznego, w ktorym dzieci funkcjonuja jako aktorzy,
dostarcza wiedzy o tym, jak wraz z wiekiem rozwija si¢ zdolnos$¢ rozpozna-
wania sytuacji spotecznych, wymagajacych odwotania si¢ do teorii umystu
w ich interpretacji (RACINE i CARPENDALE 2007). Przywotane badania, wy-
kraczajace poza koncentracj¢ na zadaniach falszywego przekonania, ukazuja,
uzywajac sformutowania Nelson (1996) i Brunera (1990): jak przebiega u dzieci
przejscie od ,,krajobrazu dziatania” (landscape of action) do ,,krajobrazu $wia-
domosci” (landscape of consciousness). Uwzglednienie tego szerszego kon-
tekstu pokazuje, ze aby uchwycié¢, w jaki sposob teoria umystu rozwija si¢
i ulega jako$ciowym zmianom, konieczne jest uwzglednienie r6znorodnych
zadan poznawczych oraz petlnego zakresu doswiadczen spolecznych dzieci,
w tym interakcji jezykowych (PESKIN i ASTINGTON 2004; ILGAZ i ALLEN 2021;
BIALECKATIN. 2024, GUT I IN. 2025; GUT 2016). Oznacza to potrzebe prze-
suni¢cia akcentu w badaniach na takie podejscia, ktore pozwalajg analizowac
rozumienie umystu i poznania w sposob bardziej cato$ciowy, uwzgledniajac
jego podstawy, takie jak zdolnosci refleksyjne, metapoznawcze oraz narracyj-
ne, nalezace do domeny ogdlnej (domain-general), na ktéorych organizuje si¢
i rozwija wiedza o umysle, rozumiana szerzej jako rozumienie spoteczne
(social understanding) (CARPENDALE i LEWIS 2015; HARRIS 2012; ALLEN
i BICKHARD 2018; BIALECKA 1 IN. 2024).

1.3. DYNAMIZM I ZMIENNOSC KULTUROWA

Przechodzac do licznych badan miedzykulturowych w obszarze mindre-
adingu, trzeba wyj$¢ od tych, ktore zostaty przeprowadzone takze przy uzyciu
testow falszywego przekonania. W tym punkcie chodzi mi raczej o ich zare-
jestrowanie niz interpretacj¢. Badania migdzykulturowe nad zadaniami fatszy-
wego przekonania (FBT) wyraznie podwazaja zatozenie o uniwersalnym i jed-
nolitym tempie rozwoju teorii umystu. Juz prace Vinden (1996) pokazaty, ze
moment, w ktéorym dzieci zaczynaja zdawac¢ FBT, a wigc przypisuje si¢ im
posiadanie pojecia przekonania, istotnie r6zni si¢ w zaleznos$ci od kontekstu
kulturowego. W jej badaniu dzieci Quechua z regionu Junin (Peru), w wieku
od czterech do o$miu lat, osiagaty wyniki na poziomie przypadku, co pozosta-
wato w wyraznej sprzecznosci z wezesniejszymi ustaleniami Avis i Harris (1991),
ktorzy wsrod dzieci Baka z Kamerunu uzyskali wyniki zgodne z ,,zachodnim
wzorcem”, wskazujacym na opanowanie FBT okoto czwartego roku zycia.
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W kolejnych badaniach Vinden (1999) rozszerzyta t¢ perspektywe, anali-
zujac trzy spotecznosci niezachodnie: Mofu (Kamerun), Tolai oraz Tainae (Pa-
pua-Nowa Gwinea). Uzyskane wyniki ponownie wskazywaty na wyrazne
opdznienie — dzieci z tych grup zdawaty test dopiero okoto siodmego roku
zycia, cho¢ obserwowano takze ré6znice wewnetrzne miedzy badanymi kultu-
rami. Od tego momentu liczba badan dokumentujacych miedzykulturowe
zroznicowanie wynikéw FBT zaczgta systematycznie rosngé. Dane z kolej-
nych lat potwierdzaja t¢ zmienno$¢. W Japonii dzieci osiagaja wyniki powyzej
poziomu przypadku, przecigtnie okoto szdstego roku zycia (NAITO 2014).
W kulturach Pacyfiku, takich jak Samoa (MAYER i TRAUBLE 2012), czy
Vanuatu (DIXSON I IN. 2018), moment ten przesuwa si¢ jeszcze dalej — do
okoto 6smego roku zycia, co stoi w kontrascie do wczesniejszych badan suge-
rujacych brak istotnych réznic migdzykulturowych (CALLAGHAN I IN. 2005).
Z kolei badania Gracia, Peterson i Rosnay (2016) nad dzie¢mi filipinskimi
(trzy do szesciu lat) pokazaly, ze jedynie niewielki odsetek (ok. 15%) najstar-
szych dzieci w badanej grupie radzit sobie z FBT, co pozostawia otwartg
kwesti¢ wieku jego petnego opanowania w tej populacji.

Podobne tendencje obserwuje si¢ w Pakistanie, gdzie, jak pokazali Nawaz,
Hanif i Lewis (2015), dzieci w wieku czterech lat nadal osiggaja wyniki na
poziomie przypadku, co wskazuje na pozniejsze radzenie sobie z dojrzata
mentalizacjg. Interesujace roznice pojawiajg si¢ roOwniez w obrebie kultur
chinskich: podczas gdy dzieci z Chin kontynentalnych osiggaja wyniki porow-
nywalne z zachodnimi réwie$nikami, dzieci z Hongkongu wykazuja okoto
dwuletnie opodznienie, zaczynajac zdawac test dopiero okoto szoéstego roku
zycia (LTU TIN. 2008). Roznice te nie ograniczajg si¢ wylacznie do porownan
miedzy kulturami zachodnimi i niezachodnimi. Lecce i Hughes (2010) wyka-
zali, ze takze w obregbie Europy wystepuja istotne rozbieznosci, np. wloskie
dzieci, w wieku pigciu—szesciu lat, osiggaty wyraznie gorsze rezultaty w tescie
falszywego przekonania niz ich brytyjscy rowiesnicy. Catos¢ tych badan po-
kazuje, ze rozwoj zdolnosci przypisywanych teorii umystu nie przebiega we-
dtug jednego, uniwersalnego harmonogramu, lecz jest wrazliwy na zréznico-
wane konteksty kulturowe, spoteczne i jezykowe.

Na tle przedstawionych wczes$niej badan mig¢dzykulturowych pojawia si¢
bardziej szczegdlowe pytanie dotyczace roli jezyka, jako czynnika wspot-
ksztaltujacego rozwoj teorii umystu. Skoro bowiem — jak zauwazaja Astington
i Baird (2005) — hipoteza o wplywie kultury na system poznawczy pozostaje
$cisle powigzana z hipotezg o wplywie jezyka na myslenie, zasadne staje si¢
rozwazenie czy struktura semantyczna samych wyrazen mentalnych moze
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oddziatywa¢ na wyniki uzyskiwane przez dzieci w zadaniach typu FBT.
Problem ten mozna uchwyci¢ poprzez analize jezykow, w ktorych terminy
wyrazajace postawy propozycjonalne nie sg semantycznie neutralne wzgle-
dem warto$ci logicznej zdania ,,p”. Innymi stowy, chodzi o sytuacj¢, w ktorej
wyrazenia typu ,,x mys$li, ze p” nie petnia wylacznie funkcji deskryptywnej,
lecz zawieraja dodatkowe konotacje dotyczace prawdopodobienstwa prawdzi-
wosci lub fatszywos$ci przekonania. Z tej perspektywy pojawia si¢ hipoteza,
ze najbardziej adekwatne badania nad wplywem jezyka na rozwodj teorii
umystu powinny kontrolowac¢ wtasnie t¢ zmienna, tj. r6znice migdzy termina-
mi mentalnymi, ktére implikuja odmienne zatozenia co do statusu epistemicz-
nego przekonania.

Jezyk chinski jest w tym kontek$cie szczegdlnie interesujacym przypad-
kiem empirycznym, poniewaz dysponuje zestawem czasownikow propozycjo-
nalnych réznicujacych sie wtasnie pod wzgledem takich konotacji. Wyr6znia
si¢ tu migdzy innymi: (1) xiang, ktory podobnie jak angielskie think pozostaje
neutralny wzglgdem prawdziwos$ci przekonania; (2) yiwei, ktory implikuje, ze
przekonanie ,,p” moze by¢ falszywe; oraz (3) dang, uzywany w sytuacjach,
w ktorych przekonanie jest faktycznie fatszywe. Tego rodzaju zréoznicowanie
nie wystepuje w wielu jezykach europejskich, takich jak angielski czy polski,
w ktorych czasowniki typu think, believe, ,,mys$le¢” czy ,,wierzy¢” nie koduja
wprost informacji o prawdopodobnej warto$ci logicznej przekonania. Badania
wykorzystujace te wlasciwos¢ jezyka chinskiego dostarczajg istotnych argu-
mentow na rzecz tezy o jezykowym wspoéldeterminowaniu wynikéw w zada-
niach ToM. W eksperymentach, w ktorych manipulowano uzyciem roéznych
czasownikow propozycjonalnych w pytaniach kontrolnych w tescie fatszy-
wego przekonania, wykazano wyrazne réznice w odpowiedziach dzieci. Jak
pokazali Lee, Olson i Torrance (1999), zastosowanie czasownikoéw yiwei oraz
dang prowadzilo do istotnie wyzszego poziomu poprawnych odpowiedzi niz
w przypadku uzycia neutralnego xiang (por. GUT i WILCZEWSKI 2015).

Wyniki te sugeruja, ze sposob jezykowego kodowania stanow mentalnych
moze wpltywaé nie tylko na ich ekspresje, lecz takze na samg mozliwo$¢ ich
adekwatnego rozpoznawania w zadaniach eksperymentalnych. Tym samym
dostarczajg one dodatkowego wsparcia dla szerszej tezy, ze rozwdj teorii umy-
shu nalezy ujmowaé w $cistym powigzaniu z praktykami jezykowymi i kultu-
rowymi.

Kluczowym rozwini¢ciem badan nad zmiennos$cia kulturowa w obrebie
teorii umystu byta propozycja znana jako Skala ToM (WELLMAN i L1U 2004).
Na pierwszy rzut oka mogloby si¢ wydawacé, ze wychodzi ona poza waskie
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skupienie na pojedynczym poje¢ciu przekonania, a tym samym potencjalny
kontrprzyktad dla krytyki koncentrujacej si¢ na ograniczeniach badan opar-
tych wylgcznie na FBT. Jednak z perspektywy przyjetej tu diagnozy znaczenie
tego narzedzia okazuje si¢ bardziej ograniczone.

Skala ToM zostata zaprojektowana jako zestaw zadan badajacych rozne
aspekty rozumienia stanéw mentalnych, obejmujace: (a) zréoznicowane pra-
gnienia (DD), czyli swiadomos¢, ze ré6zne osoby moga chcie¢ réznych rzeczy;
(b) zroznicowane przekonania (DB), tj. rozumienie, ze ludzie mogg mie¢ od-
mienne przekonania o tej samej sytuacji; (c) wiedzg—niewiedze¢ lub dostep do
wiedzy (KA), czyli u§wiadomienie, ze co§ moze by¢ prawdziwe, mimo ze kto$
o tym nie wie; (d) falszywe przekonania (FBT), gdy kto§ moze wierzy¢ w co$
niezgodnego z rzeczywistoscig; oraz (e) ukryte emocje (HE), polegajace na
rozumieniu rozbieznos$ci miedzy przezywang a okazywang emocja (WELLMAN
I IN. 2006). Zadania te sa wystandaryzowane pod wzgledem obciazenia j¢-
zykowego i wykonawczego, a ich wspdlnym mianownikiem jest badanie zdol-
nosci dziecka do odrdzniania stanéw subiektywnych od rzeczywistos$ci, cho¢
— co istotne — operuja one na réznych poziomach ztozonos$ci pojeciowe;].

W klasycznym ujeciu zachodnim rozwoéj tych kompetencji przebiega we-
dtug wzglednie stabilnej sekwencji: DD — DB — KA — FBT — HE (WELL-
MAN i L1U 2004). Jednak juz pierwsze zastosowania skali w kontekstach nie-
zachodnich ujawnity istotne odstepstwa od tego wzorca. W badaniach prze-
prowadzonych w Chinach (WELLMAN I IN. 2006; WELLMAN T IN. 2011; GUT
1 MIRSKI 2016) zaobserwowano, ze cho¢ dzieci osiggaja wyniki w FBT w wie-
ku zblizonym do ich zachodnich rowiesnikow, to kolejno§¢ wczesniejszych
etapow ulega zmianie — dostep do wiedzy (KA) poprzedza rozumienie zroézni-
cowanych przekonan (DB).

Ten ,,chinski” wzorzec nie okazal si¢ odosobniony. Analogiczne sekwencje
odnotowano w Iranie (SHAHAEIAN I IN. 2011) oraz w Turcji (SELCUK I IN.
2018), co sugeruje, ze roznice te maja bardziej systematyczny charakter i nie
s3 jedynie efektem lokalnych wariancji. Jednoczes$nie, inne badania ujawnity
jeszcze wigksza zlozonos¢ obrazu. Dixson i wspotpracownicy (2018) poka-
zali, ze w Vanuatu nie tylko wystgpuje odmienna sekwencja rozwoju, lecz
takze, ze r6zni si¢ ona wewnatrz tej samej kultury, mi¢gdzy obszarami miejski-
mi i wiejskimi (odpowiednio: KA — DD — DB — HE — FBT dla obszaréw
miejskich oraz DD —- KA — HE — DB — FBT dla obszarow wiejskich). Po-
dobne zréznicowanie wewnatrz-kulturowe wykazano w Indonezji, gdzie, jak
pokazali Kuntoro, Peterson i Slaughter (2017), dzieci pochodzenia sundajskiego
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(Bogor) podazaja za wzorcem ,,chinskim”, podczas gdy dzieci jawajskie
(Dzakarta) rozwijaja si¢ zgodnie z sekwencja ,,zachodnia”.

Zebrane wyniki wskazujg wigc jednoznacznie, Ze nawet przy zastosowaniu
bardziej ztozonych narzg¢dzi niz klasyczne FBT, rozwdj rozumienia stanow
mentalnych nie podaza uniwersalng $ciezka. Przeciwnie, ukazuje on silne uwi-
ktanie w konteksty kulturowe i spoteczne, co wzmacnia tezg¢, ze teoria umystu
powinna by¢ analizowana nie jako izolowana zdolno§¢ poznawcza, lecz jako
dynamiczny efekt interakcji miedzy jezykiem, praktykami spolecznymi i $ro-
dowiskiem kulturowym.

Istotnym uzupetnieniem badan nad migdzykulturowym zréznicowaniem
teorii umystu sa rowniez analizy prowadzone na populacjach dorostych, ktore
pozwalaja uchwyci¢ rozwoj tej kompetencji oraz jej pozniejsze funkcjonowa-
nie w praktyce poznawczej. W tym kontek$cie znaczace sg badania Wu i Key-
sara (2007), ktorzy zaprojektowali eksperyment majacy na celu zbadanie
wpltywu czynnikoéw kulturowych na sposodb przyjmowania perspektywy oraz
odczytywania standéw mentalnych innych osob. Autorzy wykorzystali w tym
celu gre komunikacyjng oparta na rzeczywistej interakcji dwoch osob, ktorej
struktura wymagata od uczestnikow rozrézniania perspektyw poznawczych
oraz uwzgledniania r6znic w dostepie do wiedzy (WU i KEYSAR 2007, 601).
Metodologia badania taczyta pomiary eye-tracking z analiza zachowan uczest-
nikow, co umozliwito uchwycenie zaréwno przedrefleksyjnych procesow
uwagowych, jak i pézniejszych decyzji dziataniowych.

Punktem wyjscia dla badaczy bylto zatozenie o zasadniczej r6znicy miedzy
kulturami wschodnioazjatyckimi a zachodnimi. Odwotujac si¢ do klasycznych
analiz, Markus i Kitayama (1991) przyjeli hipotezg, ze przedstawiciele kultury
chinskiej, ze wzgledu na relacyjny charakter ,,ja”, bedag w mniejszym stopniu
przejawia¢ egocentryzm poznawczy i bardziej konsekwentnie uwzgledniac
perspektywe innych osob. Innymi stowy, oczekiwano, ze Chinczycy beda
mniej podatni na interferencje wtasnego punktu widzenia w zadaniach wyma-
gajacych przyjmowania cudzej perspektywy.

Wyniki eksperymentu potwierdzity te hipotez¢. Analiza ruchow oczu oraz
zachowan wskazala, ze badani Chinczycy, niemal bezbtednie kierowali uwage
na obiekty dostepne takze z perspektywy drugiej osoby, unikajac zaklocen
wynikajacych z wlasnej wiedzy. W przeciwienstwie do nich, uczestnicy ame-
rykanscy czg$ciej popetniali btedy i wykazywali wigkszy poziom dezorienta-
cji, tak na etapie selekcji obiektu, jak rowniez wczes$niejszego ukierunkowania
uwagi. Co szczegolnie istotne, zastosowanie metody eye-tracking pozwoli-
to wykaza¢, ze réznice te ujawniaja si¢ juz na poziomie przedrefleksyjnego
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przetwarzania, zanim podmiot podejmie $wiadomg decyzje¢. Oznacza to, ze
wptyw kultury nie ogranicza si¢ wylacznie do §wiadomych strategii poznaw-
czych, lecz moze ksztattowa¢ podstawowe mechanizmy uwagowe, zwigzane
z przyjmowaniem perspektywy. Badania Wu i Keysara (2007) wpisuja si¢ za-
tem w szerszy obraz badan nad teorig umystu, pokazujac, ze czynniki kulturowe
prowadza do odmiennych wzorcow wykorzystywania zdolnos$ci mindreading.

Wyjscie poza klasyczne paradygmaty badan nad teorig umystu obejmuje
rowniez analizy, ktore nie koncentrujg si¢ bezposrednio na zadaniach typu fat-
szywe przekonania, lecz badaja bardziej ogo6lng strukture przypisywania sta-
now mentalnych. W tym kontekScie interesujgce sg badania Weisaman
1 wspotpracownikow, ktore wpisujg si¢ w nurt tzw. ,,folk philosophy of mind”
i rekonstruuja, w jaki sposob dzieci organizuja rézne wlasciwosci zycia psy-
chicznego w ramach bardziej podstawowych kategorii pojeciowych (WEIS-
MANTIN. 2021).

Specyfika tych badan polega na odejsciu od pojedynczych zadan diagno-
stycznych na rzecz analizy tego, jak dzieci grupujg rézne zdolnosci i stany,
takie jak odczuwanie bolu, gtéd, pamigtanie, kochanie czy odczuwanie winy,
przypisywane réoznym obiektom i istotom. Na tej podstawie rekonstruuje si¢
implicytng strukture poje¢ mentalnych, ktora, jak pokazuja wyniki, organizuje
sie¢ wokot trzech gtownych wymiardw: body-like, mind-like oraz heart-like.
Na poziomie og6lnym badania te ujawniajg jedng bardzo wyrazng wspolnosé
miedzy kulturami. We wszystkich analizowanych populacjach dzieci (Stany
Zjednoczone, Ghana, Tajlandia, Chiny, Vanuatu) konsekwentnie odr6zniaja
wlasciwosci cielesne od poznawczych. Oznacza to, ze cechy zwigzane z fizjo-
logia i funkcjonowaniem ciata (np. gtdd, bol) tworza odrgbna kategorie (body-
like), podczas gdy wtasciwosci poznawcze (np. pamigtanie, rozumienie, wy-
krywanie informacji) grupowane sa w kategori¢ mind-like. Jak podkres$laja
autorzy, w kazdej z badanych kultur dzieci konstruujg dwa wzglednie stabilne
czynniki: jeden odpowiadajacy wlasciwosciom cielesnym, drugi wtasciwo-
$ciom poznawczym (WEISMANTIN. 2021).

Najciekawsze roznice miedzykulturowe ujawniajg si¢ w sposobie organi-
zacji wlasciwosci spoteczno-emocjonalnych, ktére w badaniach czesto tworza
odrebng kategorie heart-like. Okazuje si¢, ze uczucia lub emocje w niektorych
kulturach czasem nie grupuja si¢ w ten sam czynnik nazywany ,,serce”, ale
w czynnik ,,cialo” lub ,,umyst”. Rdéznice pojawiaja si¢ w zaleznosci od kon-
tekstu kulturowego. W Stanach Zjednoczonych dzieci zaczynaja tworzyc
kategori¢ zblizong do heart-like, lecz jest ona silnie powigzana z pozytywna
walencja emocji. W Ghanie rowniez obserwuje si¢ rozroznienie cechy
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przypisywane cialu i umystowi, jednak organizacja emocji pozostaje czg-
sciowo odmienna i obejmuje takze inne tresci, takie jak praktyki religijne (np.
modlitwa), co prowadzi do wytaniania dodatkowego czynnika. W Tajlandii
i Vanuatu kategoria heart-like wiaze si¢ czgSciej z emocjami negatywnymi,
natomiast w Chinach wylania si¢ odrgbny czynnik odmienny wzorcowo od
obserwowanych w pozostalych badanych kulturach. Catos¢ tych wynikow
wskazuje wiec na interesujgce napigcie migdzy uniwersalno$cig a zmiennoscia
kulturowa. Owo napigcie wynika z tego, ze z jednej strony dzieci w r6znych
kulturach w bardzo podobny sposob odrozniajg wlasciwosci cielesne od po-
znawczych, co sugeruje istnienie wezesnej, wzglednie stabilnej podstawy dla
atrybucji stanow mentalnych. Z drugiej strony sposodb organizacji wtasciwosci
spoteczno-emocjonalnych pozostaje znacznie bardziej plastyczny i zalezny od
kontekstu kulturowego.

W tym sensie badania Weisman i wspotpracownikow (2021) nie tylko po-
szerzaja zakres badan nad teorig umystu, lecz takze pokazuja, ze rozwdj rozu-
mienia zycia mentalnego nie polega jedynie na nabywaniu pojedynczych po-
jec (takich jak ,,przekonanie”), lecz na stopniowym ksztattowaniu si¢ bardziej
ztozonej, kulturowo osadzonej struktury pojeciowej w trzech wzglednie nie-
zaleznych czynnikach.

2. OD JAKICH WIZJI TRZEBA SIE ZDYSTANSOWAC?

Przedstawione dane poznania spotecznego oraz zroéznicowania kulturowe
w tym obszarze niejako wymuszajg dystansowanie si¢ wobec wizji, wedle kto-
rej znajomos¢ jezyka miataby by¢ ujmowana jako jaki$ rodzaj wiedzy doty-
czacy tego, jak przelozy¢ jezyk mentalny na ciggi stow w jezyku etnicznym
(PINKER 1994, 82). W szerszej perspektywie, widzimy prima facie, ze co$
btednego musi tkwi¢ w samej idei, ktora mowi, ze cztowiek operuje uprzednio
istniejacym systemem reprezentacji, a jezyk naturalny nie uczestniczy w two-
rzeniu pojec, lecz jedynie je etykietuje 1 przekazuje. Wydaje si¢, ze co naj-
mniej w obszarze poznania spotecznego blednym musi by¢ stanowisko Li
i Gleitman, ktore uymowane jest w stwierdzeniu, ze ,kategorie i struktury je-
zykowe sa [...] odwzorowaniem wcze$niej istniejacej przestrzeni koncep-
tualnej [...]. Ludzie wymys$laja stowa, ktorymi oznaczaja swe pojecia” (LI
i GLEITMAN 2002, 266). W tym ujeciu jezyk etniczny nie wchodzi w proces
mys$lenia, a tym bardziej dziatania, lecz pelni funkcj¢ wtdérng wobec uprzednio
istniejacego systemu reprezentacji mentalnych. Myslenie ma zachodzic
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w ,,jezyku mys$li” (mentalese), a jezyk naturalny ma stuzy¢ jedynie jako na-
rzedzie translacji i etykietowania poje¢ (PINKER 1994; FODOR 1976; L1
1 GLEITMAN 2002).

Mogliby$Smy na zasadzie kontrastu pomysle¢, ze w takim wypadku powin-
niSmy wyruszy¢ w kierunku idei relatywizmu poznawczo-jezykowego
Whorfa. Bo przeciez w tej tradycji czytamy, ze jezyk nie jest tylko srodkiem
komunikacji, lecz ,,przewodnikiem aktywnosci umystowej” (WHORF 1982).
Po drugie, mys$lenie ma charakter jezykowy: nie my$limy ,,po prostu”, lecz
zawsze w okreslonym jezyku. Po trzecie, kazdy jezyk ma wtasne wzorce gra-
matyczne i semantyczne, ktore kategoryzuja rzeczywisto$¢ w odmienny spo-
sob. Po czwarte, wptyw ten dziala w duzej mierze poza $wiadomos$cia uzyt-
kownika. W rezultacie jezyk nie tylko wyraza gotowe pojecia, lecz wspottworzy
sam porzadek pojeciowy, za pomoca ktérego ujmujemy swiat (WHORF 1982;
SAPIR 1978; por. GUT 2009).

I chociaz te dwa stanowiska przywotane wyzej r6znig si¢ fundamentalnie
w kwestii roli jezyka etnicznego i sytuujg si¢ na przeciwstawnych biegunach,
jesli chodzi o sposob ttumaczenia réznic kulturowych i spotecznych w mysle-
niu, to mimo wszystko taczy je wspolna filozoficzna idea myslenia o jezyku
jako o systemie formujagcym gotowe kategorie poznawcze od gory lub syste-
mie kodujacym dane poznawcze. W podejsciu Pinkera, jezyk traktowany jest
jako format kodowania tre$ci mentalnych, ktéry umozliwia ich przekazywanie
poprzez mowe i pismo (BLOOM 2000) oraz moze wspierac tgczenie reprezen-
tacji pochodzacych z r6znych moduléw poznawczych (CARRUTHERS 2002;
SPELKE 2003). Wowczas, co nas szczegdlnie interesuje, rozumienie i uczenie
si¢ terminow mentalnych w kontekscie spotecznym ujmuje si¢ jako poprawne
przyporzadkowanie danego terminu do odpowiadajacego mu niejako goto-
wego poznawczego ujecia stanu mentalnego, reprezentowanego w domenie
mindreadig czy ToM (por. BARTSCH i WELLMAN 1995). Z kolei w wizji Whorfa
roznice jezykowe odpowiadaja tu roznicom w ,kodowaniu” rzeczywistosci,
aroznice pojeciowe sg pochodne wobec roéznic w systemach jezykowych.
Nawet jesli jezyk nie jest tu pojmowany jako zewnetrzny kod komunikacyjny,
lecz jako wewnetrzny nosnik myslenia, to nadal peini funkcje systemu form,
ktory organizuje doswiadczenie wedlug okreslonych wzorcow, ktore sg narzu-
cane jako co$ zewngtrznego wobec dziatania i mys$lenia. Jezyk etniczny jest
zatem czym$ zewngtrznym i jedynie rusztujacym wczesniejsze procesy dzia-
ania, interakcji i uczestnictwa spolecznego. W tym sensie w ramach wizji
whorfianskiej jezyk naturalny dostarcza systemu kodow organizujacych do-
$wiadczenie, natomiast w wersji mentalistycznej kod ten zostaje przeniesiony
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na poziom wewng¢trzny do wrodzonego ,,jezyka mysli”, a jesli nie tam, to
funkcjonuje wytacznie jako etykieta. W obu przypadkach znaczenie terminow
jezykowych traktuje si¢ jako co$ zastanego i niejako gotowego, co zastajemy
w domenie publicznej lub zasobach umystowych jako gotowe reprezentacje
$wiata, a nie jako wynik tego, co wytania si¢ w dynamicznej interakcji z nim.

Aby wyjs¢ z tego duopolu, trzeba przyjac, ze jezyk nie jest ani zewnetrz-
nym kodem (WHORF 1982), ani wewngtrznym systemem reprezentacji (PIN-
KER 1994), lecz elementem dynamicznego systemu regulujacego dzialanie. Ta
zmiana przestawia nasze mys$lenie na inne tory. Jest jakby zmiang pasa trans-
misyjnego. Zanim uogdlnimy pewne rzeczy, si¢cgnijmy do badan Nelson
(2005; 2007). Pokazuje ona w swoich badaniach na temat rozwoju poznania
spotecznego u dzieci, ze istnieje fundamentalna r6éznica miedzy ujeciem je-
zyka opartym na dziataniu a tradycyjnym podej$ciem przyjmowanym przez
badaczy z wasko rozumienie wizji teorii umystu (ToM). Zauwaza, ze w ujeciu
ToM (prezentowanym np. przez CARRUTHES 2002; GOPNIK I IN. 1999) jezyk
jest wzglednie niezaleznym systemem, moze on umozliwia¢ dziecku wykony-
wanie zadan konstruowania teorii umystu, ale ciagle tworzy odrebny ,,system”
(NELSON 2005; por. ILGAZ i ALLEN, 2021). Bedac odrgbnym systemem, jezyk
traktowany jest jako format kodowania tresci mentalnych, ktéory umozliwia ich
przekazywanie poprzez mowe i pismo i co najwyzej wspiera laczenie reprezen-
tacji pochodzacych z réznych modutow poznawczych (CARRUTHERS 2002;
SPELKE 2003; por. GUT 2009). Wowczas, gdy dziecko wchodzi w spoleczne
konteksty i buduje rozumienie §$wiata mentalnego, to uczenie si¢ termindw men-
talnych ujmuje si¢ jako poprawne przyporzadkowanie danego terminu do odpo-
wiadajgcego mu stanu mentalnego obecnego w domenie system teorii umystu.

W przeciwienstwie do tego, z perspektywy opartej na dziataniu, czyli tak
jak rozwijaja to np. Nelson czy Naito, jezyk nie jest narzedziem przekazu ani
formatem reprezentacyjnym, lecz systemem interakcji, o czym mowig w sys-
tematyczny sposob Bickhard (2007) czy Raczaszek-Leonardi i inni (2018).
Podkresla si¢, ze mowienie obejmuje cze¢$¢ tego, co robi dziecko, i jest narzg-
dziem, za pomoca ktorego zarzadza interakcjami spotecznymi. To w duzej
mierze poprzez jezyk dziecko wchodzi w interakcje z innymi ludzmi, a sche-
maty spoteczne, ktore konstruuje, sg w duzym stopniu konstytuowane w dzia-
faniu i jezyku. Uczenie si¢ stowa lub wyrazenia nie sprowadza si¢ do przypi-
saniu tego terminu do jego referenta, lecz polega na nauczeniu sie, jak go
uzywac i jak wpisuje si¢ ono w konwencjonalne sposoby interakcji spoteczne;j.
Wzrost kompetencji jezykowej oznacza zatem wzrost kompetencji spoteczno-
-poznawczej. Jezyk nie jest kodem komunikacyjnym stuzacym do moéwienia
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o innych umystach i ich rozumienia, lecz sposobem wchodzenia w interakcje
z innymi i ich rozumienia.

Wedle Naito, jesli nie chcemy potraktowaé instrumentalnie danych srodo-
wiskowych, w tym takze jezyka, w badaniach nad ToM czy mindreading, to
musimy porzuci¢ idee umystu w wersji kartezjanskiej, zawezajaca pole ba-
dawcze w poszukiwaniu okreslania funkcji srodowiska i kultury w ksztalto-
waniu poznania spotecznego i rozwoju j¢zyka. Jesli tego nie zrobimy, dane
kulturowe i $srodowiskowe potraktujemy zawsze instrumentalnie. Patrzac na
wywod Naito, odnoszacy si¢ do strategii uzywanej w skali teorii umystu,
mozna dostrzec szersze perspektywy. Pisze ona:

[...] w zwigzku z tym wyniki japonskich dzieci w zadaniach dotyczacych falszy-
wych przekonan mozna wyjasni¢, zaktadajac, ze w przeciwienstwie do swoich za-
chodnich rowiesnikow, japonskie dzieci nie rozwiazuja tych zadan poprzez obser-
wacje¢ reprezentacji innych osob jako odrebnych od siebie (tj. racjonalnego umystu),
poniewaz ich kultura i jezyk sprzyjaja empatycznej zdolnosci do doswiadczania
zachowan i uczu¢ innych osob w kontekscie opowiesci (NAITO 2014, 397).

Co to oznacza? Jezyk nie jest czyms na zewnatrz systemu poznawczego ani
w stylu Pinkera lub Spelke, ani w stylu Worfa, lecz jest cz¢$cig dynamiki spo-
lecznej, w ktorej dziecko uczestniczy. Jezyk nie tyle koduje, ile wspiera po-
dejmowane interakcje spoteczne. W konsekwencji badania nad pochodzeniem
jezyka w interakcji spotecznej staja si¢ zarazem badaniami nad zrédtami ro-
zumienia spotecznego, czyli nad tym, jak dziecko stopniowo opanowuje bycie
uczestnikiem kultury. Widzimy tu wyrazny kontrast wobec podej$cia pierwotnie
laczacego si¢ z badaniami nad ToM (w stylu Baron-Cohena czy Lesliego),
w ktorym jezyk jest tylko jednym z wielu zrodet wsparcia realizacji we-
wnetrznego dziatania mechanizmu teorii umystu. Badacze podejscia opartego
na dzialaniu zmieniaja perspektywe i zwracaja uwage bardziej na to, jak po-
jawienie si¢ pierwszych aktow komunikacyjnych, np. wskazywania wraz
z utrwalaniem si¢ tej praktyki spolecznie, wigze si¢ z rozwojem jezyka (CAR-
PENDALE i CARPENDALE 2010; RACINE i CARPENDALE 2007), a takze jak roz-
woj rozumienia semantyki stow odbywa si¢ oddolnie poprzez ich poczatkowe
uzywanie ,,bez znaczenia” (LEVY i NELSON 1994; NELSON 2007, 149-178),
czy tez, jak inne formy rozwoju kompetencji jezykowej, rozumianej jako zdol-
nos¢ uczestniczenia w systemie spoteczno-j¢zykowym, wptywaja na uczenie
si¢ znaczenia poszczegolnych stow lub jak przebiega poruszanie si¢ w sytua-
cjach spotecznych przez dzieci przy uzyciu jezyka (NELSON 1986).



KULTUROWE UCZENIE SIE INNYCH UMYSLOW 117

Te kwestie sg dla mnie kluczowe w pokazaniu przyjmowanego w tekscie
modelu, a takze, do czego wroce w ostatniej czesci tekstu, zasygnalizowania
uzupelnienia tej wizji o sktadnik, na ktéry zwraca uwage Nelson (2007; LEVY
i NELSON 1994), podkreslajac, ze dzieci nie zaczynaja od posiadania znaczen,
ktore potem przypisuja stowom. W tym kontekscie w ostatniej czesci artkutu
odniosg si¢ do idei protomysli jako rodzaju tresci, ktéra pojawia si¢ na wcze-
snym etapie rozwoju spotecznego, ale ktorej nosnikiem sg raczej obrazy reakcji
otoczenia (rodzicow), ich spojrzenia i dziatania, ktory zwykle towarzysza
zachowania werbalne, ale traktowane przez dzieci jako sktadnik pola percep-
cyjnego. Obecnie podkreslam, ze dzieci najpierw uzywaja form jezykowych
w okreslonych kontekstach interakcyjnych, a dopiero p6zniej wyprowadzaja
z tych uzy¢ znaczenie. Stowa sa zwigzane z konkretng sytuacja dyskursywna
(np. rutynag, interakcja, schematem dzialania) i uzycie ich ma funkcje¢ prag-
matyczna, a nie semantyczng, a nawet przed-semantyczng. Innymi stowy,
w tej fazie wczesnego rozwoju dziecko nie operuje jeszcze stabilng reprezen-
tacja tresci, ktorg mozna by przypisa¢ temu stowu lub zdaniu (NELSON 2007).
Ten wczesny rodzaj uzycia stow w interakcjach nie moze by¢ chaotyczny, tym
bardziej zawieszony w prozni, lecz musi by¢ powigzany z czyms, co ukierun-
kowuje ,,early social experience” (NELSON 2007). Po przedstawieniu modelu
dynamiki jezykowej, jaka wydaje si¢ trzeba przyja¢, chcac oddac sprawie-
dliwos$¢ istnieniu wyzej opisanych roznic kulturowych w ramach szeroko po-
jetego mindreading, postaram si¢ opisa¢ te sktadniki przed-semantyczne
w dynamice poznania spotecznego.

3. ZASADNICZA ROLA JEZYKA: MODEL INTERAKTYWY

Odchodzac od kodystycznego mys$lenia o pojgciach, ktore (jako gotowe re-
prezentacje) traktuje si¢ jako zakodowana informacj¢ w umysle dziecka,
przyjmuj¢ jednocze$nie, ze pojecia mentalne nie sg funkcja zakodowanych
w glowie dziecka informacji w postaci jezykowej. Kluczowy jest pokazany
wyzej caly zestaw doswiadczen spotecznych dzieci, zwlaszcza zapisanych
w praktykach kulturowych. Taka perspektywa podpowiada wyraznie relacyjna
natur¢ poznania, co oznacza, ze kluczowe znaczenie przypisujemy przezytemu
do$wiadczeniu pierwszoosobowemu i Srodowisku oraz §wiadectwom przekazy-
wanym przez wiarygodnych uczestnikow z otoczenia dziecka (BICKHARD
2012; HARRIS 2012). Takie podejscie zyskuje coraz wigksze uznanie w ba-
daniach psychologicznych, w ktorych, méwiac nieco obrazowo, dziecko jest
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w badaniu zapraszane do wspdlnotowego rozwigzywania zadania wedtug za-
sady ,,zrobmy to”, a nie w stylu zasady ,,pomysl o tym” (RUBIO-FERNANDEZ
i GEURTS 2013; BIALECKA i BIALEK 2021; MIRSKI 1 GUT 2020; GUTTIN. 2025).

W tym sensie wiedzg, ktorg dzieci zdobywaja, traktuje si¢ jako zdolnos¢
koordynowania swojego doswiadczenia jako $§rodek do wyrabiania sobie no-
wych antycypacji i dostosowywania si¢ do nieznanych dotychczas sytuacji.
Nie opisujemy wiedzy wylaczenie w wymiarze tresci i zbioru danych, lecz
w wymiarze zdolno$ci do radzenia sobie z okreslonymi sytuacjami spolecz-
nymi i poznawczymi. Tym samym chcemy powiedzie¢, ze konceptualizo-
wanie okreslonych prawidtowosci nie odbywa si¢ wylgczenie na podstawie
bezposrednich, obserwowalnych dowodow, lecz takze przy istotnym udziale
otaczajgcego srodowiska, za posrednictwem uczestnictwa w praktykach spo-
tecznych i rozwijanych w nich narracjach (OJALEHTO i MEDIN 2015).

Istnieje zatem potrzeba spojrzenia na system tworzenia pojeé przez dzieci
w dynamiczny sposob, powigzany z kontekstem spoteczno-kulturowym,
w ktorym proces uczenia si¢ jest osadzony (WYGOTSKI 1989). Kiedy wigc
mowimy o pojeciach odnoszacych si¢ do $wiata mentalnego, kluczowe jest
odniesienie do interakcji spolecznych, szczegélnie kontekstow domowych
(por. GUTT1IN. 2025). Wspomnienie tego jest niezmiernie wazne, gdyz poka-
zuje, ze wypowiedzi jezykowe sa czes$cia Swiadectw, ktore wystepuja w trak-
cie interakcji spolecznych, co zmienia pozycjonowanie jezyka w nabywaniu
zdolnosci kognitywnych. Dopiero te wypowiedzi osadzone w interakcjach
(jak podkresla np. BICKHARD 2007) prowadza do powstawania jakiej$ formy
reprezentacji o pewnych warto$ciach epistemicznych i odnoszenia si¢ do cze-
go$. Generowanie reprezentacji to osiggnigcie powigzane z uzyciem jezyka
w dialogu z innymi podmiotami.

Mozna stwierdzi¢, ze jezyk jest nade wszystko narzedziem, ktore w syste-
matyczny sposob przeksztalca sytuacje spoteczne: dostarcza systemu ruchow
interakcyjnych, ktore organizuja przebieg sytuacji spotecznych, a tym samym
strukturyzuja i konstytuuja rzeczywisto$¢ spoteczna. Gdy pojawia si¢ reflek-
sja, wlasciwosci te moga zosta¢ wyabstrahowane ze schematow antycypacyj-
nych, a jezyk moze zosta¢ zdekontekstualizowany i uzyty w refleksji (LEVY
i NELSON 1994). Innymi stowy, jezyk moze stuzy¢ do refleksyjnego organizo-
wania rozumienia zycia spolecznego, co rowniez byto przedmiotem badan
(NELSON 2007). Podejscie oparte na dzialaniu ma daleko idace konsekwencje,
bardzo istotne dla badan mi¢dzykulturowych (MIRSKI i GUT 2020). Przyswajanie
jezyka rozumiane jest jako rozwijanie kompetencji w zakresie konwencjonal-
nych interakcji spoltecznych charakterystycznych dla danej kultury. Pozwala
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to bada¢ rozwoj specyficznych kulturowo kompetencji spoteczno-poznaw-
czych dziecka, np. coraz lepsze radzenie sobie w lokalnych instytucjach, czy
rozumienie innych ludzi w kategoriach wtasciwych dla danej kultury. Roz-
wazmy takie poj¢cia, jak ,,pozwalaé”, ,,odmawiaé” czy ,,by¢ rozczarowanym
kim$”. Sa to niewatpliwie pojecia spoteczno-poznawcze. Odnosza si¢ one do
konwencjonalnych sposobow interakcji i maja sens tylko w kontekscie struk-
tury spolecznej, w ramach ktorej kto§ moze na co$§ pozwolié, czegos odmowic
lub by¢ kim§ rozczarowanym. Aby je zrozumieé, konieczne jest posiadanie
odpowiedniego tla wiedzy o tej strukturze spotecznej.

Kodystyczne podejscie do jezyka widzi role jezyka w taczeniu tresci roz-
nych modutow. Spelke w tekscie What Makes Us Smart pisze: ,,jezyk natu-
ralny zaopatruje ludzi w unikalny system pozwalajgcy na elastyczne laczenie
reprezentacji podzielanych z innymi zwierzetami. Powstajace tak polaczenia
s3 unikalne dla ludzi i wyjasniaja swoiste aspekty ludzkiej inteligencji”
(SPELKE 2003, 291; por. SPELKE 2022). W procesie taczenia i ksztalttowania
si¢ swoistych dla nas typow mys$lenia, to wtasnie jezyk ma petnié, wedle pro-
ponowanego zamystu, funkcje¢ konstytutywna i pierwszoplanowa. Dzieje si¢
tak dlatego, ze cztowiek zgodnie z t3 idea, obok wielu poszczegdlnych modu-
16w poznawczych, tzw. partykularnych zdolnosci, zwigzanych czgsto z prze-
twarzaniem $cisle okreslonych tresci i wykonywaniem rodzajowo okreslonych
zdan, dysponuje szczegdlnym systemem laczenia tresci (poje¢ i mysli), za
ktory uwaza si¢ jezyk. Jednak sednem catej sprawy jest kwestia, ze to jezyk
ma zakodowac i sta¢ si¢ nosnikiem oraz integratorem tych tresci, w sktad kto-
rych wchodza pojgcia z roznych zrodet poznawczych. Takie podejscie generuje
przekonanie, ze umyst na poziomie modutow jest raczej sztywno zawiadywa-
ny wrodzonymi mechanizmami. Jgzyk ma umozliwia¢ integrowanie tresci
z roznych zrodet tak, ze moga si¢ odznaczac elastycznoscig. Takie podejscie
promuje mowienie o dwoch systemach, tj. o systemach bazowych nizszego
rzedu i systemie ogolnym wyzszego rzedu. Co wazne, taczy si¢ to ponownie
z mys$la, ze elastyczne i w peini rozwinigte sposoby mys$lenia, odznaczajace
si¢ wrazliwos$cig na srodowisko, pojawiaja si¢ dopiero na poziomie wyzszym,
wraz z udzialem jezyka i ogoélnych funkcji poznawczych. W $wietle takiej
wizji, na poziomach koniecznych do radzenia sobie z wydzielonymi obszarami
poznawczymi nie mozna mowic¢ ani o elastycznos$ci, ani o udziale czynnikow
srodowiskowych, a raczej wylaczenie o sztywnos$ci poznawczej i zasobach we-
wnetrznych lub zasobach biologicznych organizmu. To z kolei ma sugerowac,
ze w poczatkowych fazach rozwoju system poznawczy dziecka nie jest inte-
gralnie powigzany ze §rodowiskiem czy podejmowanymi interakcjami.
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Jednakze system poznawczy dziecka juz w poczatkowej fazie rozwoju jest
mocno zintegrowany z otoczeniem, kultura i interakcjami, w ktorej dynamika
jezykowa jest obecna na dobre. Odwotujac si¢ do badan (HARRIS i CHASIN
2005), wiemy, ze juz na bardzo wczesnym etapie rozwdj jezyka jest istotnie
skorelowany z wieloma rodzajami zadan spotecznych, co dowodzi, ze bardzo
wczesny wktad konwersacyjny w dialog z opiekunami odgrywa istotng role
w rozwoju kompetencji spotecznych. Symptomatyczne sg w tym kontekscie
badania Meins i wspolpracownikow (1999; 2006), swiadczace o tym, ze po-
dejmowane interakcje spoteczne z sze§ciomiesigcznymi niemowlgtami (jako
forma rozmowy ,,zorientowanej na umyst”’) wptywaja na wylanianie si¢ kom-
petencji tradycyjnie zaliczanych do teorii umystu. Te badania pokazuja rowniez,
jak istotny jest tzw. wktad konwersacyjny opiekunéw w ciagu pierwszych
dwoch lat zycia dzieci i jak kluczowe ma to znaczenie dla rozwoju zdolnosci
poznawczych (MERISTO T IN. 2012; GUT I IN. 2025).

Mozna postuzy¢ si¢ jeszcze kolejnym przyktadem pokazujgcym nie tylko
wspierajaca role kultury i powigzanego z nig j¢zyka, ile jego konstytutywny
udzial w wytanianiu si¢ okreslonych form rozumienia swiata spotecznego. Sa
to badania nad wylanianiem si¢ u dzieci myS$lenia charakterystycznego dla
umystow nadnaturalnych, takich jak Bog czy Batman. Liczne badania (RICHERT
1 GRANQVIST 2015; RICHERT I IN. 2022; SAIDE i RICHERT 2020) wskazuja, ze
to praktyki narracyjne sa kluczowe w nabywaniu rozumienia tych typow umy-
stow. Przez zmienne kulturowe badz srodowiskowe, specyficzne dla okreslo-
nych kultur religijnych, np. islamu czy protestantyzmu, pojawiaja si¢ odmienne
formy myslenia o umystach nadnaturalnych i ksztaltuje si¢ mniejszy lub wiek-
szy dystans wzgledem umyshu naturalnego i nadnaturalnego w aspekcie ich mo-
cy poznawczych (LANETIN. 2012). Pozornie mogace si¢ wydawac jako margi-
nalne praktyki spoteczne, jak zmiana ubrania w czasie modlitwy, state godziny
odprawiania modlitw, czy korzystanie z tekstu spisanego do modlitwy, u obser-
wujacych te praktyki dzieci przektada si¢ na budowanie r6znic miedzy umystem
ludzkim i umystem nadnaturalnym (Bogiem) (SAIDE i RICHERT 2020).

Zauwazmy, ze jezyk w tym interakcyjnym modelu traktuje si¢ jako czgs¢
systemu dynamiki spotecznej oraz jako sktadnik szerszego kontekstu kulturo-
wego i — co najwazniejsze — jako sktadnik konstytutywny wzgledem naszego
umystu. Takie spojrzenie pokazuje, ze jezyk nie tyle integruje tresci z poszczegol-
nych, réznych systemow poznawczych, ile taczy rézne aktywnosci dziecka
i r6zne podmioty biorace udziat w dzialaniu. Jezyk jest czgscia aktywnosci
spoteczno-kulturowej, a nie aktywnos$ci migdzymodutowej wewnatrz umystu.
Zaznaczanie tej aktywnej roli jezyka stanowi cze$¢ wigkszej wizji, w Swietle
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ktorej dziecko uczy si¢ nie tyle w wyniku pasywnej obserwacji, przez inter-
nalizacje $wiata na zewnetrz, co raczej przez podazanie za wlasnymi aktyw-
nosciami. Dzialajac, uczymy si¢ zar6wno nowych antycypacji, jak rowniez
w drodze rozwoju przez refleksje nad wypracowang aktywno$cia wylaniaja
si¢ nasze reprezentacje. Innymi stowy, nie kodujemy $wiata w umysle wprost,
lecz ,,internalizujemy” nasze podejmowane przez nas aktywnosci, w tym takze
te, ktore wykorzystuja jezyk jako narzedzie w dziataniu. Ramy spoteczno-kul-
turowe rozumiane jako caloksztalt do§wiadczen zawartych w interakcjach
spotecznych dzieci — szczegolnie jezykowych — sg konstytutywne dla rozwoju
ich zdolno$ci w r6znych obszarach (REDDY 2018; ILGAZ i ALLEN, 2021; GUT
1 MIRSKI 2016).

4. BRAKUJACE OGNIOWA: PERCEPCJA I PROTOMYSLI

W tym podejséciu interakcyjnym i dynamicznym wydaje si¢, ze trzeba do-
lozy¢ brakujace ogniwo, ktore wyjasnia faze w rozwoju dziecka, w ktérym nie
operuje jeszcze ono zinternalizowanym jezykiem, lecz zdolno$ciami ujecia
swoich doswiadczen w postaci, jak mowi Nelson i inni (1998), ,,without lin-
qustic meaning”. Chodzi o faz¢ w rozwoju, w ktéorym poziom organizacji
poznawczej jest w fazie operacyjnej, ale jeszcze na poczatku uczenia si¢ wy-
chwytywania spotecznych wskazowek. W Swietle prac Nelson (2007) oraz
Levy i Nelson (1994), co przypominatem wcze$niej, wczesne uzycia jezykowe
dzieci nie sg oparte na uprzednio posiadanych znaczeniach/ reprezentacjach,
lecz stanowig formy dziatania zakotwiczone w kontekstach interakcyjnych,
z ktérych znaczenie dopiero si¢ wytania. Nelson moéwi nam, ze jest uzycie
jeszcze bez ,,znaczenia” (NELSON 2007; por. GUT i MIRSKI 2016). Jednoczes-
nie nie oznacza to chaosu, tylko bardzo specyficzny stan, w ktorym wypo-
wiedz jezykowa zwiazana jest z konkretng sytuacja $§rodowiskowsa. Trzeba
raczej mowi¢ o funkcji pragmatycznej, ale nie semantycznej pojawiajacych
si¢ w tych sytuacjach wyrazen jezykowych.

Proponujg¢ interpretowac ten etap poznawczy, jako moment, w ktérym in-
terakcje dzieci z §wiatem, w tym takze z innymi podmiotami, sg wypetnione
treSciami percepcyjnymi, ktore okreslac¢ bede jako ,,protomysli”. Takie tresci
nie maja jeszcze ustalonej tresci semantycznej, lecz petnia funkcje organizujaca
do$wiadczenie i kierujgca dziataniem. Sg one jeszcze przedjezykowe, wigc ich
nosnikami muszg by¢ raczej percepcje. W tym uje¢ciu chcg unikna¢ przypusz-
czenia, zZe znaczenia slow sg pierwotne w systemie poznawczym dziecka.
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Wskazanie na protomysli ma pomoc pokazaniu, ze tre§ci semantyczne wylta-
niaja si¢ w dialektycznym procesie sprzezenia migdzy uzyciem jezyka w sy-
tuacjach percepcyjnie czytelnych dla dziecka, w ramach interakcji spoteczne;j
(CARPENDALE i1 LEWIS 2004; NELSON 2009). Nie chce przeciwstawiaé po-
strzegania i konceptualizowania, jedynie wskazaé, ze na pewnym etapie roz-
woju dziecko dostraja si¢ do $§rodowiska i wchodzi w interakcje spoteczne
poprzez odbieranie tresci ucielesnionych percepcyjnie. Jednoczes$nie chce
utrzymacé, ze samo postrzeganie jest wlaczone w proces odczytywania i anty-
cypowania potencjalnych relacji miedzy podmiotem a Srodowiskiem (O’SHEA
2018; THELEN i SMITH 1996/2002).

Do uchwycenia tego okienka rozwojowego chce wykorzysta¢ ideg proto-
mysli Dummetta. Jest to raczej wykorzystanie pewnej idei i nie ortodoksyjne
osadzenie jej w caltej autorskiej wizji wspomnianego autora, ktdrg on propo-
nuje (DUMMETT 1993a; 1993b; por. BERMUDEZ 2003; GUT 2009). Kluczowe
dla mnie jest to, ze protomys$l jest czysto percepcyjna, a nie konceptualna,
i wyznacza dynamiczne pole mozliwosci dziatania, w ktorym ksztattuja sie
pozniejsze struktury poznawcze. Moze postuzy¢ do objasnienia, ze dziatania
dziecka w pierwszych fazach rozwoju nie sa koordynowane poprzez reprezen-
tacje mentalne, lecz wylaniajg si¢ w relacji migdzy podmiotem a $rodowi-
skiem poprzez obecno$¢ w systemie poznawczym protomysli, ktora jest rein-
terpretowana jako relacyjna struktura mozliwos$ci dziatania i ktéra poprzedza
ujecie jezyka jako systemu majacego znaczenie, w ktérym obecne juz sg usta-
bilizowane kulturowo antycypacje. Na tym przed-semantycznym etapie roz-
woju mowimy o tre$ciach, ale nie o znaczeniach, i to tre$ciach, ktore sg nie-
jako noszone przez dane percepcyjne. Towarzyszy im zwykle jezyk, ale jest
on raczej jedna z danych percepcyjnych. Jezyk towarzyszy karmieniu, zmianie
pieluszek czy zabawie, jest sklejony z calg sytuacja percepcyjng (RACZASZEK-
-LEONARDI T IN. 2013).

W tym sensie protomy$l rozumiana jest jako przedjezykowy, dynamiczny
poziom organizacji doswiadczenia, ktory nie ma jeszcze struktury, jak mowi
Wygotski (1989) — semiotycznej, ale umozliwia koordynacj¢ dziatania i orien-
tacj¢ w Swiecie. W tym kontekscie protomy$l moze zosta¢ zinterpretowana
jako warunek mozliwosci zarowno interakcji spotecznej, jak i jej pozniejszej
internalizacji. Jest to dynamiczne pole koordynacji dziatan, w ktorym podmiot
orientuje si¢ wzglgdem innych i §wiata jeszcze przed wyksztalceniem zdolnos$ci
przeksztatcania wypowiedzi w reprezentacje semantyczne, a tym bardziej
struktury podlegajace refleksji. W ten sposob koncepcja ta uzupetnia zar6wno
konstruktywistyczne ujecie Piageta, jak i socjokulturowsg teori¢ Wygotskiego,
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wskazujac na wczesniejszy poziom organizacji poznawczej, niezbedny dla
pozniejszych etapow (PTIAGET 1954; 1971) W tradycyjnym ujeciu Dummetta
protomys$l oznacza kategori¢ posrednig mi¢dzy percepcja a petnoprawng my-
$la. Nie jest ona jeszcze mys$lag w sensie propozycjonalnym, ani nie jest zwig-
zana z jezykiem. Maja te tresci charakter przestrzenny, dynamiczny, zwigzane
sa wewnetrznie z aktualnym dzialaniem i osadzone sa w wyobrazeniach per-
cepcyjnych (DUMMETT 1993a). Jej nos$nikiem sg ,,przestrzenne obrazy nato-
zone na percepcje”’, ktore organizuja dzialanie podmiotu bez koniecznosci
operowania pojeciami. W tym sensie protomysl jest forma orientacji w $wie-
cie opartg na mozliwosciach dziatania, a nie na reprezentacjach.

Tym samym wejscie dziecka w interakcje z innymi podmiotami i przed-
miotami nie polega na konstruowaniu reprezentacji §wiata, lecz na bezposred-
nim uchwyceniu mozliwosci dziatania oferowanych przez §rodowisko. Wska-
zuje na protomysli, by podkresli¢ najpierw, ze maja one charakter relacyjny
i czesto spoteczny, co dodatkowo wzmacnia ich kluczowa role dla wyjasnienia
poznania jako procesu osadzonego w dziataniu. W tym kontekscie protomysl
chce rozumie¢ jako poznawcza artykulacje pola dostepnych mozliwosci dzia-
tania w konkretnych sytuacjach tu i teraz. Mowig jednak o protomysli, aby
wskazaé, ze ta faza jest krokiem przejsciowym do pojawienia si¢ tresci, ktore
dziecko w wyniku powtarzalno$ci swoich dziatan z towarzyszacym jej udzia-
tem j¢zyka przeksztatci w te, ktore majg znaczenie. Te interakcje, ktorym to-
warzyszy wokalizacja np. opiekundéw, sg tutaj wazne kulturowo, gdyz tresci
powigzane, mowigc metaforycznie ,,noszone” najpierw przez stany percep-
cyjne, niejako wigza si¢ czasowo i sytuacyjnie z uzyciem j¢zyka, stajac si¢
treSciami semantycznymi, czesto pierwotnymi dla ustabilizowania zachowan
spotecznych. Potem nie trzeba juz gestow i ruchow ciata, a wystarczy stowo,
aby wywota¢ dziatanie opiekuna lub kogo$§ w otoczeniu.

Przywotanie protomy$li pozwala nam cofna¢ si¢ do wezesnych faz rozwoju
myS$lenia dzieci i pokazaé, ze dzieci nie zaczynaja od reprezentacji, ani pojec,
lecz od interakcji mocno zwizualizowanych (np. spojrzenie, ruch catym cia-
lem), a zarazem tre§ciowo nasyconych, co generuje mozliwosci dziatania
u obserwatorow (podjecie zabawy czy wymiang pieluszki). Odwotlujac sie do
protomysli, podkreslam, ze chodzi tutaj o do$wiadczenia silnie powigzane
z doznaniami cielesnymi i pierwsza osobowg perspektywa. Jednoczesnie pro-
tomysli jako ukierunkowanie na dziatanie tresciowo nasycone majg charakter
antycypacyjny i sg sktadnikiem w spotecznej strukturze interkacyjnej. Dzigki
temu kontekst tych doswiadczen, z gruntu prospotecznych, uczy dziecko ro-
zumienia przedmiotow w kontekscie codziennych praktyk. Dzieki mowieniu
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o protomysli mozemy opisac, jak ta faza wyglada, co jest jej nosnikiem i co na-
daje sens tym dziataniom. Na tym do§wiadczeniu i tych interakcjach bazuje do-
piero to, co u Wygotskiego zwigzane jest z interioryzacja jezyka. Owa interiory-
zacja nie jest osadzona w prézni, lecz w dynamice wypetnionej protomyslami.

Wprowadzenie kategorii protomysli pozwala wiec uchwycic¢ taki etap roz-
woju, ktory pozostaje stabo widoczny w rozwazaniach nad rozwojem pozna-
nia spotecznego. Dzigki temu udaje si¢ pokazac, ze dziecko juz na wezesnym
etapie rozwoju funkcjonuje w dynamicznym polu relacji, ktoére organizuje
jego uwage, dziatanie i orientacj¢ wzgledem innych podmiotoéw, co jednak nie
wymaga od dziecka nadawania sensu nawet quasisemantycznego wyrazeniom,
ktore tym dziataniom towarzysza. Protomysl trzeba rozumiec¢ jako przedjezyko-
wy, sytuacyjny i ucielesniony poziom organizacji do§wiadczenia, stanowigcy
warunek mozliwos$ci pdzniejszego rozwoju zarowno jezyka, jak i poznania
spotecznego. Jednoczenie takie podejscie dobrze wspotbrzmi z podej$ciami
interakcyjnymi. Takie ustawienie sprawy jest w jakim$ sensie zbiezne z tym,
co pisze Raczaszek-Leonardi, ze w poczatkowej fazie rozwojowej system
poznawczy uczy si¢ postrzegaé Swiat w taki sposob, ktory jest przydatny dla
obecnych i pézniejszych aktywnosci (2023). W tym punkcie protomysl staje
si¢ waznym ogniwem tgczacym badania nad wczesnym rozwojem z danymi
dotyczacymi zroznicowania kulturowego w rozumieniu sytuacji spoltecznych
i budowania rozumienia $§wiata mentalnego. Protomy$li s3 bowiem sktadni-
kiem dynamizmu dziecka. Jesli przyja¢, ze rozwdj zdolnosci spotecznych,
w tym takze mindreading, nie zaczyna si¢ od posiadania gotowych poje¢ men-
talnych na poziomie j¢zyka mysli lub na przyswajaniu gotowych etykiet jezy-
ka naturalnego, lecz od przedpoje¢ciowej organizacji dziatania w §rodowisku
spotecznym, to tatwiej zrozumie¢, dlaczego p6zniejsze kompetencje mentalis-
tyczne rozwijajg si¢ w réznych kulturach odmiennie.

Badania z udziatem testow falszywego poznania pokazujg przeciez, ze
tempo i sekwencja rozwoju nie sg uniwersalne: wyniki dzieci r6znig si¢ mie-
dzy kulturami, a nawet wewnatrz tej samej kultury. Z tej perspektywy zmien-
nos$¢ kulturowa nie jest jedynie ,,zakloceniem” w dojrzewaniu jednej i tej sa-
mej zdolnosci, lecz §wiadectwem tego, ze juz wczesne pole doswiadczenia
dziecka jest kulturowo organizowane. To, jakie relacje sa wzmacniane, jakie
rutyny spoteczne stabilizujg uwage dziecka, jakie praktyki komunikacyjne
i jakie formy koordynacji dziatania dominujg w otoczeniu, wptywa na to, jak
pozniej ksztaltuja si¢ pojecia mentalne, narracje o stanach wewnetrznych
i zdolno$¢ do rozwigzywania zadan spotecznych.
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Dodanie do opisu sekwencji interakcji spotecznych na wczesnym etapie
rozwoju kategorii protomysli pomaga takze lepiej uchwyci¢ p6zniejsza rolg
jezyka. Jezyk nie jawi si¢ tu jako zewnetrzny kod naktadany na uprzednio
gotowe tre$ci mentalne ani jako warunek wszelkiego poznania. Jest raczej
czescig interakcji spolecznych, ktére stopniowo reorganizuja wczesniejsze,
przedsemantyczne formy orientacji. Zgodnie z intuicjami Nelson (2005),
wczesne uzycia stow nie opierajg si¢ jeszcze na w petni ustalonych znacze-
niach, lecz sa zakorzenione w sytuacjach dziatania i rutynach interakcyjnych.
Protomys$l pozwala ten etap opisa¢ od strony poznawczej: zanim dziecko za-
cznie rozumie¢ stowa jako nosniki tresci semantycznych, uczestniczy juz
w strukturach wspolnego dziatania, ktore nadaja kierunek percepcji i antycy-
pacji. Dzieki temu jezyk mozna ujmowaé w ciggu procesOw poznawczych,
a jego semantyzacj¢ jako dalsza organizacj¢ i stabilizacj¢ rozwijanego przez
dziecko systemu oczekiwan spotecznych.

W tym sensie protomysl petni funkcj¢ teoretycznego pomostu. Pozwala
wyjasnié¢, po pierwsze, dlaczego dziecko od samego poczatku znajduje si¢
w strukturze spolecznej i kulturowej, a po drugie, dlaczego pdzniejsze rdéznice
kulturowe w zakresie teorii umystu nie sg zaskakujace, lecz wynikaja z od-
miennych trajektorii organizacji do§wiadczenia. Jednocze$nie pozwala lepiej
zrozumie¢ jezyk jako element praktyk spotecznych, a nie wylacznie narzedzie
kodowania. Dzigki temu mozliwe staje si¢ bardziej catosciowe ujgcie relacji
migdzy umystem, kulturg i rozwojem: od protomyslowej orientacji w dziataniu,
przez jezykowe i narracyjne formy organizacji doswiadczenia, az po dojrzate,
refleksyjne kompetencje przypisywane szeroko rozumianej teorii umystu.
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KULTUROWE UCZENIE SIE INNYCH UMYSLOW:
DYNAMIKA PERCEPCJI, JEZYKA I DZIALANIA

STRESZCZENIE

Artykut podejmuje filozoficzng rekonstrukcje wspotczesnych badan nad poznaniem innych
umystow, pokazujac przejscie od klasycznego modelu teorii umystu, opartego na inferencyjnym
przypisywaniu stanéw mentalnych, do uje¢é interakcyjnych, uciele$nionych i spoteczno-kulturo-
wych. Punktem wyjscia jest analiza danych rozwojowych i migdzykulturowych, ktére podwazaja
kodystyczne rozumienie jezyka. Broniona jest teza, ze jezyk nie jest ani narz¢dziem translacji
uprzednio danych reprezentacji, ani autonomicznym systemem formujacym poznanie ,,od gory”,
lecz elementem dynamicznych praktyk spotecznych wspotkonstytuujacych rozumienie spoteczne.
W tym kontekécie proponuje uzupetni¢ model interakcyjny o kategori¢ protomysli, rozumianej jako
przedsemantyczny i uciele$niony poziom organizacji do§wiadczenia. Protomysl petni funkcje bra-
kujacego ogniwa miedzy percepcja, dziataniem, interakcja spoteczng i jezykiem, a zarazem po-
zwala lepiej wyjasni¢ kulturowe réznicowanie trajektorii rozwoju kompetencji tradycyjnie wigza-
nych z poznaniem spotecznym.

Stowa kluczowe: teoria umyshu; protomysl; jezyk, kultura; umyst spoteczny

CULTURAL LEARNING OF OTHER MINDS: THE
DYNAMICS OF PERCEPTION, LANGUAGE, AND ACTION

SUMMARY

The article offers a philosophical reconstruction of contemporary research on the cognition of
other minds, showing the transition from the classical theory-of-mind model, based on the inferen-
tial attribution of mental states, to interactivist, embodied and socio-cultural approaches. The start-
ing point is an analysis of developmental and cross-cultural data that challenge a code-based un-
derstanding of language. I defend the thesis that language is neither a tool for translating pre-given
representations nor an autonomous system that shapes cognition “from above,” but rather an ele-
ment of dynamic social practices that co-constitute social understanding. In this context, I propose
supplementing the action-oriented framework with the category of protothought, understood as a
pre-semantic and embodied level of the organization of experience. Protothought functions as the
missing link between perception, action, social interaction, and language, while also making it
possible to better explain the cultural differentiation of the developmental trajectories of compe-
tencies traditionally associated with social cognition.

Keywords: theory of mind; protothought; language, culture; social mind



