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WPROWADZENIE

W historii mysli ludzkiej rywalizowaty ze sobg, przybierajac r6zng postac, dwie koncepcje
dziecka i jego rozwoju. Wedle pierwszej, dziecko rodzi si¢ jako miniatura cztowieka
dorostego lub jako skonczona calos¢, ktérej rozwdj polega na stopniowym wzrastaniu tego,
czego poczatkowo jest mato, do dojrzatej postaci, ktérg obserwujemy u dorostych. Wedtug
konkurencyjnego modelu, dziecko rodzi si¢ jako ,,pusta tablica” (Yac. tabula rasa), ktéra
zapisuje doswiadczenie gromadzone przez nie po urodzeniu si¢. W ujeciu tym, rozwdj polega

na kumulowaniu do$§wiadczen i/lub narastaniu efektow wlasnej aktywnosci dziecka.

Koncepcje te wygenerowaly dyskusje, ktéra w filozofii przybrata posta¢ dylematu ,,natura czy
kultura”, a w naukach o rozwoju cztowieka, posta¢ pytania o role dziedziczenia i dojrzewania,
a z drugiej strony — Srodowiska i uczenia si¢, w mechanizmie powstawania zmian
rozwojowych. Spory w tym obszarze podejmowano na réznych ptaszczyznach i od setek lat
powracajg one z r6zng czestotliwoscig, dzielgc uczonych na zwolennikéw opozycyjnych
rozwigzan: doktryny ,,dziedziczenia” i doktryny ,,$rodowiskowej”. Problem ten na gruncie
psychologii ponownie zaczyna wzbudza¢ dyskusje pod wptywem nowych odkry¢
empirycznych w obszarze badan neuropsychologicznych, genetyki zachowania oraz nad tzw.

wczesnymi kompetencjami poznawczymi.

W prezentowanym opracowaniu przyjmuje, ze wspotczesnie nie ma juz sensu spor o to, czy
dziecko rodzi si¢ jako tabula rasa, albo o to, czy jego zachowanie jest dziedziczone. Wyniki
badan empirycznych dowodza, Ze rodzi si¢ ono zaprogramowane do poszukiwania okre$lonej
stymulacji i do reagowania na okreslone doswiadczenie. Z drugiej strony, nawet zagorzali
zwolennicy doktryny dziedziczenia dostrzegajg rol¢ srodowiska w aktywizowaniu sktonnosci
genetycznych oraz w powstawaniu r6znic indywidualnych. Nie zamierzam w tym
opracowaniu zajmowac si¢ w spos6b bezposredni i gruntowny sporami mi¢dzy zwolennikami
doktryny ,,srodowiskowej” i ,,dziedziczenia”. Problem ten traktuj¢ jako tto prezentowanych w

tym opracowaniu rozwazan nad poczatkiem zycia psychicznego w ramach badan nad tzw.



wczesnymi kompetencjami poznawczymi matych dzieci, ktére podjeto ostatnio w
psychologii rozwojowej. Wnosza one nowa wiedz¢ na temat genezy poznania, ale

roéwnocze$nie wiele watpliwosci i pytan, ktére zamierzam postawic.

DZIECKO WIE WIECEJ I POTRAFI WIECEJ NIZ NAM SIE WYDAIJE

Upraszczajac nieco problem, mozna powiedzie¢, ze doktryna srodowiskowa, gloszac
koncepcje dziecka jako tabula rasa, narzuca myslenie rozwojowe zaktadajace istnienie
jakiegos$ ,,punktu zerowego” w momencie narodzin. Zalozenie to lezy u podstaw badan, w
ktérych poszukiwano prawidlowosci ksztaltowania si¢ okreslonych zachowan w terminach
rozwojowego modelu narastania (stalego wzrostu wiedzy i umiejetnosci) pod wptywem
kumulujacych si¢ doswiadczen i/lub efektéw uczenia si¢. Tego rodzaju myslenie dominowato
w nurcie behawioralnym badan nad rozwojem (poczawszy od Watsona, a konczac na
Bandury koncepcji uczenia si¢ spotecznego). Wnikliwa analiza prowadzi do wniosku, ze
odnajdujemy je takze w badaniach podejmowanych w ramach stadialnych modeli wzrostu, na
przyklad w podejsciu okreslanym jako konstruktywizm, zaréwno w konstruktywizmie
biologicznym (Piaget) jak i spotecznym (poczawszy od Wygotskiego do Brunera i pewnych
odmian tzw. psychologii narracyjnej). W koncu, zalozenie to odnajdujemy w nurcie
wspolczesnych badan nad modelowaniem zjawisk rozwojowych (np. w modelu
czasoprzestrzeni rozwojowej Van Geerta). Co ciekawe, mysSlenie o ,,punkcie zerowym”
przyjmowane jest przez wielu badaczy, mimo tego, ze w sposéb mniej lub bardziej ukryty,
réwnocze$nie zaktadajg oni dziedziczenie (np. Watson, dziedziczenie stanéw emocjonalnych
umozliwiajacych warunkowanie a Piaget programu dojrzewania struktur CUN
wyznaczajacego sekwencje przeksztatlcen rozwojowych). Jesli nawet ,,punkt zerowy” nie
oznacza zera absolutnego, to zwykle opisujg oni rozwoj okre§lonego zachowania lub funkcji,
jak gdyby proces ten rozpoczynat si¢ po urodzeniu, pod wptywem stymulacji sSrodowiskowe;j
lub aktywnosci dziecka w relacjach ze srodowiskiem. Coraz wigcej gromadzonych
wspolczesnie danych empirycznych zastanawia jednak i zmusza do rewizji tego stanowiska.

Niektére z nich warto przedyskutowac.

Wecezesne kompetencje poznawcze. Piaget nalezy do najbardziej wptywowych psychologéw
rozwojowych XX wieku. Mozna go zaliczy¢ do badaczy zaktadajgcych istnienie ,,punktu

zerowego”’, zarOwno w rozwoju poznawczym, jak i moralnym dziecka. Zaktadal, ze struktury



psychiczne ksztattujg si¢ we wiasnej aktywnosci konstrukcyjnej podmiotu, jakg jednostka

podejmuje w interakcjach z otoczeniem

Wychodzac od tego rodzaju zatozen, Piaget w swoich badaniach wskazywat na co najmnie;j
trzy ,,przetomy” w rozwoju poznawczym dziecka. Przelomy te wigzal generalnie z wiedzg
dziecka na temat tego, co pozostaje niezmienne (state) w ciggle zmieniajacym si¢ $§wiecie.
Pierwszy z nich, to osiggniecie przekonania o ,,stato$¢ przedmiotu”, tj. u§wiadomienia sobie
przez mate dziecko (okoto 18 mies.), Ze to, co bylo, a czego aktualnie nie ma w zmystach,
nadal istnieje (np. butelka mleka schowana pod poduszke). Drugi, polega na zrozumieniu
,.statosci cech jakosciowych” (np., ze biala krowa nocg jest nadal biata), ksztaltujace si¢ na
przetomie wczesnego i §redniego dziecinstwa. Trzeci przetom nastepuje po 6-7 roku zycia, a
wiec na poczatku péznego dziecinstwa, gdy dziecko zaczyna rozumiec ,,statos$¢ ilosciowa”,
gdy mimo narzucajacych si¢ cech percepcyjnych zmieniajacego si¢ ogladu przedmiotéw,
rozumie, ze ich wlasciwosci fizyczne, takie jak, substancja, masa czy waga itd., sg takie same
(tzw. ,,statosé pojeé”)'. Przeksztalcenia dokonujace si¢ w zrozumieniu przez dziecko
,hiezmiennikéw” w stale zmieniajgcej si¢ rzeczywistosci traktowat jako kluczowe etapy

rozwoju struktur umystowych.

Polemika na temat tego, czy Piaget miat racj¢, wskazujac okreslone granice wiekowe
,»przetoméw” w rozwoju poznawczym malego dziecka rozpoczeta si¢ dawno temu w nurcie
tzw. neopiagetyzmu. Badacze w tym nurcie generalnie nie podwazali sekwencji opisanych
przez Piageta przeksztatcen rozwojowych. Wskazywali jednak na inne zasady rozwoju i inne

jego granice (zob. np. Pascual-Leone, i in. 1978; Case, 1987).

W drugiej potowie XX wieku pojawily si¢ nowe dane empiryczne, ktore nie zawsze byty
zgodne z ustaleniami Piageta na temat wczesnego rozwoju poznawczego. Zastosowano w
nich nowe techniki (obserwacja zachowania w podczerwieni, procedury fiksacji wzrokowej,
habituacji itp.). Pozwolily one wyj$¢ poza bezposrednig obserwacj¢ zachowania dziecka w
codziennych warunkach zachowania. Ich zastosowanie ujawnito, ze Piaget w wielu

przypadkach nie docenial kompetencji matych dzieci. Okazato si¢, ze male dziecko posiada

! Pomijam tu problem, ze nie potrafit wyjasni¢, dlaczego zrozumienie statosci iloSciowej w réznych obszarach
doswiadczenia fizycznego przebiega w porzadku ontogenetycznym (od statosci substancji w wieku 6/7 lat,
poprzez np. stato$¢ masy, statosé powierzchni, az do statosci objetosci, osigganej w wieku 10-12 lat).
Wprowadzit specjalne na to okreslenie ,przesuniecia horyzontalnego” (franc. décalage horizontal), ktére
niczego nie wyjasnia i samo wymaga wyjasnienia.



wiedze o §wiecie o wiele wigksza, niz to wynika z bezposredniej obserwacji ich zachowania
w codziennych sytuacjach. Zaczeto rewidowac normy wiekowe podawane przez Piageta w
odniesieniu do wczesnego rozwoju poznawczego dziecka. Stwierdzono, ze mate dziecko wie
1 rozumie wigcej niz nam si¢ wydaje w codziennym z nim kontakcie. Odnosi si¢ to zaréwno
do wiedzy o statosci przedmiotu (np. znikajacy za zastong przedmiot, nie ginie), statosci jego
cech jakosciowych i ilosciowych (np. wigkszy przedmiot nie moze zawieraC si¢ w
mniejszym). Okazalo si¢, ze noworodki potrafig nasladowa¢ ztozong mimike (np. wyciaganie
jezyka), a wigc posiadajg zdolno$¢ do polisensorycznej koordynacji. Ponadto, niemowleta (w
1 r.z.) sa juz zdolne do budowania reprezentacji przedmiotdw i rozumienia elementarnej
zasady przyczynowosci i to zaréwno w §wiecie fizycznym, jak i spotecznym (zob. np.
Donaldson, 1986; Vasta i in. 1995; Biatecka-Pikul, 2011). Jesli do tego dodamy, Ze male
dziecko rozumie kilkadziesiat razy wigcej stéw w stosunku do tych, ktérych uzywa
(wypowiada), to mozemy powiedzie¢, ze wiedza i zrozumienie wyprzedzajg jego inteligentne

zachowanie, bezposrednio obserwowane w jego zachowaniu.

Dzieciece teorie umyshu. Piaget dowodzit, ze dziecko przed wkroczeniem w stadium operacji
konkretnych (przed 6-7 r.z.) nie jest zdolne do decentracji spotecznej, wymagajacej podjecia
cudzej pespektywy i jej skoordynowania z wlasng. Brakiem tej zdolno$ci thumaczyt
niepowodzenia dzieci w rozwigzywaniu wielu dylematéw moralnych, ale tez zadan
poznawczych (np. w zadaniu ,,lalka i géry”), ktére wymagajg skoordynowania swoich i
cudzych wrazen, wiedzy, potrzeb czy pragnien. Dlatego z wielkim zaskoczeniem
przyjmowano wyniki badan wskazujgce na to, ze zdolnos¢ do podejmowania i koordynacji
wielu perspektyw spolecznych pojawia si¢ duzo wcze$niej, bowiem juz w najmiodszej grupie
dzieci przedszkolnych (np. w zadaniu ,,dziecko i policjant”, Hudges, za. Donaldson, 1986).
Nalezy zaznaczy¢, ze tego rodzaju wyniki otrzymywano gtdwnie w badaniach, w ktérych
upraszczano strukture stosowanych zadan oraz dostosowywano ich tres¢, a nawet instrukcje,

do doswiadczen dziecka (Borke, 1978; Donaldson, 1986).

Nowych danych w tym zakresie dostarczajg ostatnio podejmowane badania nad ,,dziecigcymi
teoriami umystu”, to jest nad konstruktami poznawczymi (koncepcjami) na temat
nieobserwowalnych stanéw umystu (wrazen, przezyc¢, pragnien czy przekonan), ktérymi
dziecko postuguje si¢ w przewidywaniu i wyjasnianiu zachowania innych oséb. Poczatkowo
dziecko podejmuje cudzg perspektywe przez proste kopiowanie wilasnych stanéw i

»przenoszenie” wiedzy o wlasnych stanach na inng osobe. Na przyktad, na salach



poporodowych obserwujemy tzw. ,,zarazanie” si¢ ptaczem, a u niemowlat tendencj¢ do
niesienia pomocy innym dzieciom, ktére ptacza (zob. Donaldson, 1986). Dziecko zachowuje
si¢ tak, jakby wiedziato, ze ptacz oznacza do$wiadczenie przykroéciz. Poczawszy od 3 r.z.,
wiedza o umysle ludzkim i jego funkcjonowaniu oraz na temat relacji migdzy rzeczywistoscig
1 stanami umystu zaczyna si¢ zdecydowanie poszerza¢. W 4 r.z. dokonuje si¢ przetom.
Dziecko zaczyna odréznia¢ wlasne przekonania o rzeczywistosci od samej rzeczywistosci i od
tego momentu réznicuje ono przekonania wlasne i cudze na temat tego samego fragmentu
rzeczywistosci. Na przyktad w teécie nieoczekiwanej zmiany (Unexpected Transfer Test),
potrafi przewidzie¢, ze chlopiec, ktéry nie widzial zmiany potozenia jakiego$§ przedmiotu
(przetozenie pitki z kosza do szafy), po powrocie do danego pomieszczenia, bedzie go szukat
w miejscu poprzedniej jego lokalizacji. Zdolno$¢ dziecka do uwalniania si¢ od ogladu
narzucajgcej si¢ rzeczywistosci oraz do odrézniania wtasnych i cudzych przekonan na jej
temat, mozna zaobserwowac w wieku przedszkolnym, stosujac takze inne zadania, np. test
zwodniczego pudetka (Deceptive Box Test). Generalnie méwigc, odkrycie przez dziecko, ze
inni moga mie¢ inng wiedzg, przekonania czy sady na ten sam temat, pozwala mu trafnie
przewidywac zachowania os6b drugich (zob. Biatecka-Pikul, 2007; Kielar-Turska, 2011).
Mozna wigc powiedzie¢, ze dziecko rodzi si¢ z jaka$ podstawowa formg kompetencji do
podejmowania cudzej perspektywy, a zdolnos¢ ta doskonali si¢ w jego rozwoju o wiele
szybciej, niz to wynika z ustalen Piageta, do jakich doszedl on w badaniach nad rozwojem
sagdéw moralnych, mowigc bardziej ogélnie, w zadaniach zawierajgcych wymagania
przekraczajace mozliwosci operacyjne dziecka do przetwarzania poznawczego (zob.

koncepcja M-operatora w: Pascual-Leone i in., 1978).

Podsumowanie. Podsumowujac wyniki oméwionych wyzej badan, nalezy zaznaczyc¢, ze za
wczesnie jest jeszcze na ich syntezg. Biorgc te wyniki pod uwage, mozna z
odpowiedzialnoscig powiedzie¢ jedynie, ze dziecko rodzi si¢ wyposazone w pewng wiedze o
$wiecie oraz umiejetnosci. Stwierdzenie to jest zgodne z pogladem akceptowanym
wspolczesnie przez wigkszos¢ badaczy, ze dziecko jest preadaptowane w momencie narodzin
(zob. np. Schaffer, 2006). Tak wigc, uzasadniong wydaje si¢ by¢ krytyka pogladu
zakladajacego istnienie ,,punktu zerowego” w momencie narodzin. Nie oznacza to jednak, ze
krytyka ta jest calkowicie uzasadniona. Mysl t¢ rozwing dalej. W tym miejscu jedynie

pozwolg sobie zauwazy¢, ze potrzebne sg dalsze badania prowadzace do znalezienia innej

2 Pisze tu o ptaczu, ale dotyczy to takze innych elementarnych zachowan, ktérych znaczenie jest
prawdopodobnie reprezentowane i uswiadamiane przez mate dzieci, np. Smiech.



,Jlokalizacji” rozwojowego ,,punktu zerowego”, a wtasciwie do innego rozumienia problemu
poczatkéw zycia psychicznego. Zdaniem niektérych autoréw (Vasta i in., 1996), kluczowym
jest znalezienie odpowiedzi na intrygujace pytanie: dlaczego umiejetnos¢ organizowania
inteligentnego zachowania pozostaje w tyle za wiedza dziecka? Cze¢$ciowa odpowiedZ na to

pytanie, znalez¢ mozna w nurcie badan neonatywistycznych.

NEONATYWIZM W BADANIACH NAD ROZWOJEM POZNAWCZYM

W naukach o cztowieku jeszcze niedawno wydawalo si¢, ze koncepcje natywistyczne,
zakladajace dziedziczenie, przestaly by¢ atrakcyjne. Skoncentrowano uwage na roli
stymulacji srodowiskowej, przypisujac jej kluczowa role w zrozumieniu mechanizméw
zmiany rozwojowej. Okazuje si¢, ze w ostatnich dekadach zwrécono ponownie uwage na
procesy dziedziczenia i ich rol¢ w rozwoju. Wykorzystujac postep technologiczny i
osiagnigcia wspdtczesnej nauki, w psychologii rozwojowej pojawiato si¢ stanowisko
okreslane jako neonatywizm (Fischer, Bidell, 2006; Schaffer, 2006). Okazuje si¢, ze ma ono
dluga tradycje.

Zrédia neonatywistywizmu. Swego czasu na gruncie nauk poznawczych Jerry Fodor (1975)
zaproponowal koncepcje ,,modutowosci”, zgodnie z ktorg rézne aspekty poznania ludzkiego
posiadajg wlasng reprezentacje w mézgu, wbudowang w jego struktury, dziatajace wedle
wilasnych, specyficznych zasad. Struktury te traktowat jako procesory okreslonego typu do
przetwarzania danych okre§lonego rodzaju. Sledzac wspéiczesna literaturg, mozna odniesé
wrazenie, ze wigkszo$¢ badaczy podejmujacych neonatywistyczne stanowisko odwotuje si¢

do koncepcji modutowosci Fodora.

Znaczacy wplyw na tego rodzaju podejscie wywart rowniez Noam Chomsky (1988), ktéry
mniej wigecej w tym samym, co Fodor czasie, przeciwstawil si¢ dominujagcym woéwczas
pogladom na rozwdj jezykowy dziecka. Dowodzil, Ze nie mozna tego procesu wyttumaczy¢,
og6lnymi zasadami uczenia si¢ (Skinner), oraz Ze nie jest on czescig ogdlnej inteligencji, i nie
rozwija si¢ podobnie, jak inne aspekty reprezentacji symbolicznej (Piaget). Uwazal, ze
dziecko rodzi si¢ z odrgbnym systemem umystowym nabywania jezyka (LAD — Language
Acquisition Device), w ktorym zakodowana jest pewna wiedza o uniwersalnych

wilasciwosciach jezykéw stosowanych przez ludzi. System ten, posiada wiasciwag sobie



strukture i dziala wedlug specyficznych zasad, r6znigcych si¢ w sposob zasadniczy od

wilasciwych dla innych systeméw, takich jak widzenie czy liczenie.

Podobny poglad wyraza Howard Gardner (1999) we wptywowej wspotczesnie koncepcji
»inteligencji wielorakiej”3 . Jego zdaniem, nie istnieje inteligencja ogdlna, lecz raczej mamy
do czynienia z wieloma rodzajami inteligencji, takimi jak: jezykowa, logiczno-matematyczna,
muzyczna, przestrzenna, inter- i intra-personalna. Przekonuje, ze kazda z nich, to ukryty
system przetwarzania poznawczego, ktory posiada wilasng lokalizacje w mézgu. Podobnie jak
Fodor, zaklada, ze te wyspecjalizowane systemy poznawcze tworzg oddzielne,
wyspecjalizowane moduty mézgowe, komunikujace si¢ ze soba, ale ich rozwéj przebiega w

sposéb niezalezny.

Koncepcje wrodzonych modutéw wbudowanych w umyst dziecka odnajdujemy takze w
omowionych poprzednio badaniach nad wczesnymi kompetencjami poznawczymi (np.
Gopnik) i dziecigcymi teoriami umystu (np. Leslie). W §wietle koncepcji wrodzonej
modutowosci odpowiedZ na pytanie o rozwojowy ,,punkt zerowy” prowadzi do waznego
stwierdzenia: punktu tego nie nalezy szuka¢ w ontogenezie. Dziecko przychodzi na $wiat
wyposazone w do§wiadczenie filogenetyczne, zakodowane w odziedziczonej strukturze
biatka. W tym konteks$cie nie nalezy si¢ dziwi¢, ze pewna wiedza o $wiecie wyprzedza w
rozwoju dziecka jego umiejetnos¢ organizowania inteligentnego zachowania. Op6znienie to
moze wystgpowac, chociazby ze wzgledu na czas potrzebny do skoordynowania i/lub
wzajemnego dopasowania do siebie doswiadczenia gatunkowego z nabywanym
doswiadczeniem indywidualnym. Nad tego rodzaju hipoteza nie mozna przej$¢ obojetnie i

wymaga ona badan w ramach nowych rozwiazan teoretycznych i empirycznych.

Predykcja rozwoju poznawczego. Poszukujgc nowych rozwigzan w ramach starych
problemoéw, nalezy w pierwszej kolejnosci zada¢ sobie pytanie, skad bierze si¢ atrakcyjnosé

przekonania o tym, ze rodzimy si¢ z odziedziczong wiedzg lub wlasciwosciami, ktére nie sg

*Inna sprawa, ze mowienie o réznych rodzajach inteligencji rodzi niepokdj z dwdch powoddéw. Po pierwsze,
zatozenie to jest naduzywane. Ostatnio widziatem ksigzki o inteligencji moralnej, a nawet seksualnej. Za chwile
rozmyjemy kompletnie pierwotne znaczenie terminu inteligencja. Po drugie, koncepcje inteligencji wielorakiej
sugerujg niezaleznos¢ rozwoju jednostki w réznych dziedzinach/obszarach przetwarzania poznawczego. Ktéci
sie to w sposdb zasadniczy z coraz czesciej artykutowanym postulatem holizmu w rozwoju cztowieka. Zachodzi
obawa, ze zaniedbamy badania nad zwigzkiem réznych proceséw/wymiardw rozwoju zachodzgcym w réznych
dziedzinach rozwoju cztowieka.



podatne na wptywy indywidualnego doswiadczenia? Moim zdaniem, mozna wskaza¢ dwa

tego powody.

Pierwszy, to postep technologiczny, ktoéry na gruncie genetyki behawioralnej i neuronauki
umozliwit zastosowanie nowych technik i dostarczyt nowe, czasami zaskakujace dane
empiryczne i nowa wiedze na temat ludzkiego poznania4. Coraz wigcej wiemy i chcemy
wiecej dowiedzie¢ si¢ o dziedziczeniu zachowan oraz neurofizjologicznych podstawach

ksztattowania si¢ funkcji wykonawczych wiazanych z czynno$ciami poznawczymi.

Drugi, wynika z pragmatyki. Zalozenie o wrodzonych strukturach, wbudowanych w mézg lub
umyst rodzacego si¢ dziecka umozliwia predykcje: na podstawie tego, co dziedziczymy
mozemy z pewnym prawdopodobienstwem przewidywa¢ dalszy rozwdj jednostki. Chcemy
bowiem wiedzie¢, czy mate dziecko o wysokim poziomie zachowan inteligentnych bedzie
inteligentne w przyszto$ci, ale i odwrotnie, czy inteligentny dorosty byt inteligentnym
dzieckiem. Warto wigc trochg uwagi po§wigci¢ problemowi predykcji w tym zakresie: w
jakich warunkach i z jakim prawdopodobienstwem mozemy przewidywa¢ dalszy rozwdj

poznawczy?

Zatozenie o dziedziczeniu oraz ciggto$ci w ksztattowaniu si¢ cech psychicznych
przyjmowane jest czegsto na gruncie badan nad inteligencjg. Do rozpowszechnionych nalezy
poglad, ze na podstawie 1Q w dziecifistwie mozna przewidzie¢ osiggni¢cia intelektualne w
dorostosci. Zgromadzone w ostatnich latach dane empiryczne wydaja si¢ jednak sugerowac,
Ze sprawa nie jest prosta. Po pierwsze, okazuje si¢, ze poziom inteligencji tej samej osoby nie
jest staty w ré6znym jej wieku. W wielu przypadkach obserwujemy jego nawet istotny wzrost
lub spadek w pézniejszym wieku zycia. Po drugie, wspotczynniki pomiaru inteligencji danej
osoby okreslone przy zastosowaniu dwoch réznych testow sg czasami istotnie rézne.
Osiagniecie na przyktad 125 punktow w skali Wechslera, nie oznacza, ze podobnie wysoki
poziom inteligencji osiggniemy rozwigzujac zadania testu Ravena. Po trzecie, wyniki pomiaru
wczesnych kompetencji matych dzieci, badanych w paradygmacie fiksacji wzroku i

habituacji, wydajg si¢ doktadniej przewidywac¢ p6zniejszy ich rozwdj, niz ilorazy rozwojowe

4 Niestety, nie potrafimy wyjasni¢ wielu intrygujgcych odkry¢ neuronauki i/lub potwierdzi¢ w dalszych
badaniach w sposéb zadawalajacy wielu ciekawych hipotez, np. hipotezy Benjamina Libeta, tj. pétsekundowego
opdznienia aktywacji pol odpowiedzialnych za wykonanie reakcji (odpowiedzi) w stosunku do aktywacji
osrodkéw odpowiedzialnych za odzwierciedlenie stymulacji zadaniowej w $wiadomosci osoby rozwigzujacej
problem. Czyzby nasz mdzg, a nie umyst albo my sami, decydowat o naszym zachowaniu?



w tradycyjnych testach, ktore generalnie traktowane sg w literaturze jako stabe predyktory
dalszego rozwoju umystowego. Wydaje si¢ ponadto, ze lepszym niz ilorazy rozwojowe
predyktorem dalszego rozwoju poznawczego sg réwniez osiggni¢cia w zadaniach mierzacych
szybko$¢ przetwarzania poznawczego. W koncu, nawet bardzo wysokie wspétczynniki 1Q
dziecka nie gwarantujg w poézniejszym rozwoju sukcesu edukacyjnego, zawodowego, czy
generalnie zyciowego. Nie zachodzi liniowa zalezno$¢ pomi¢dzy poziomem IQ, mierzagcym
zdolno$¢ do rozwiazywania probleméw formalnych, a zdolnos$cig jednostki do rozwigzywania
,,codziennych” problemoéw, jakie napotykamy w zyciu. Wydaje sie¢, ze problem cigglosci w
badaniach nad inteligencja jest silnie zwigzany z branym przez nas pod uwage aspektem
funkcjonowania intelektualnego (zob. np. Hunt, 1980; Sternberg i in., 2001; Necka, 2003a;
Necka, 2003b).

Wezesne kompetencje jako predyktory rozwoju intelektualnego. W literaturze przedmiotu
niektérzy badacze wysuwajg przypuszczenie, ze opisane wyzej wczesne kompetencje
poznawcze matego dziecka moga by¢ traktowane jako przejaw tego, co w przypadku
dorostych nazywamy inteligencjg (zob. Necka, 2003a). W ujeciu takim pojawia si¢ pokusa,
aby wczesne kompetencje traktowac jako zwiastuny lub predyktory dalszego rozwoju
umystowego jednostki. Problem jest jednak szerszy i wymaga pewnego zastanowienia nad

badaniem zjawiska ciggto$ci w rozwoju poznawczym.

Na intuicyjnym poziomie analizy, wydaje si¢ oczywistym, ze zdolno$¢ do rozwigzywania
formalnych probleméw logicznych nie musi by¢ dobrym predyktorem poziomu rozwoju
umiejetnosci do rozwigzywania problemoéw ,,codziennych” lub innych, ktére wymagaja
specyficznej wiedzy zwiazanej z doswiadczeniem indywidualnym (np. zawodowym)’.
Podobnie, ocena poziomu rozwoju jezykowego albo stanu wiedzy dziecka w danym wieku,
nie moze by¢ podstawg przewidywania dalszego jego rozwoju intelektualnego. I odwrotnie,
nie nalezy oczekiwac, ze wysoki poziom ogdlnego rozwoju umystowego danego dziecka

gwarantuje wysoki poziom jego przysztych osiagniec szkolnychﬁ.

® Sam Piaget (1972) przyznawat, ze osoby niezdolne do stosowania operacji formalnych w testowych zadaniach
logicznych, mogg posiadaé umiejetnosc ich stosowania w obszarze wykonywanego zawodu (np. mechanika).

6 Wyniki badan empirycznych sugeruja, ze przyszte osiggniecia szkolne dziecka mozna przewidzie¢ z wiekszym
prawdopodobiefistwem, na podstawie wczesniejszych jego osiggnie¢ szkolnych niz na podstawie jego 1Q
mierzonego testem Wechslera (Wyrwicz, 2004).
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Zarysowane powyzej rozwazania prowadzg do wniosku, ze w dalszych badaniach nad
cigglo$cig w rozwoju poznawczym musimy zwrdci¢ wickszg uwage na dwie sprawy. Po
pierwsze na to, co badamy, to jest ceche umystu, stan umystowy czy proces przetwarzania
poznawczego, czyli jakby na ,;rodzaj” lub tres¢ tego, co mierzymy. Po drugie wydaje sig, ze
nie obojgtna jest réwniez ,,0g61lnos¢” tego, co badamy. Oba aspekty sa ze soba powigzane.
Badamy bowiem rézne ,,rodzaje” funkcjonowania poznawczego, to jest wlasciwos$ci umystu,
jego stany i procesy przetwarzania poznawczego, stosujgc wskazniki o réznym poziomie ich
,0260Inosci” (np. ogdlny 1Q, ale takze ilorazy inteligencji ptynnej i skrystalizowanej albo
srednie wartosci szybkos$ci rozwigzywania wielu réznych zadan i/lub okreslonego rodzaju).
Chodzi tu o pewne ,,dopasowanie” rodzajowe i strukturalne tego, co badamy wczes$niej i tego,

co chcemy przewidzie¢, co podlega pomiarowi pdzniej.

Nie bedg ukrywat, Ze proponowany tu model badania ciggto$ci w rozwoju poznawczym
wyplywa z wiedzy na temat korelacji zachodzacych migdzy pomiarem postaw spotecznych a
badanymi p6zniej zachowaniami jednostki (zob. Fishbein, Ajzen, 1977). W ramach takiego
modelu, mozliwe sg nastepujgce hipotezy na temat ciggto$ci w rozwoju poznawczym

cztowieka, ktére warto sprawdzic:

1. Wspdtczynniki korelacji pomigedzy pomiarami poziomu rozwoju poznawczego maleja
wraz ze wzrostem uptywu czasu pomiedzy pomiarem pierwszym i powtorzonym
danej cechy umystu, jego stanu lub procesu przetwarzania poznawczego.

2. Wspoétczynniki korelacji pomigdzy pomiarami poziomu rozwoju poznawczego maleja
wraz ze wzrostem ,,0dlegtosci” pomiedzy rodzajem funkcjonowania poznawczego w
pierwszym i powtérzonym jego pomiarze.

3. Wspoétczynniki korelacji pomigdzy pomiarami poziomu rozwoju poznawczego maleja
wraz ze wzrostem ,,0g6lnosci”’ badanego aspektu/aspektéw funkcjonowania

poznawczego w pierwszym i powtdrzonym pomiarze.

Zgodnie z modelem, moc predyktywna danego aspektu funkcjonowania poznawczego
(korelacja) bedzie tym wigksza im krotszy jest odstep czasu pomigdzy jego pierwszym i
drugim pomiarem, a takze im bardziej ,,dopasowane” sg do siebie pod wzgledem rodzaju i

og6Inosci miary tego, co badamy w powtérzonych pomiarach’.

77 . .. S . .
W prezentowanym opracowaniu pomijam rozréznienie wprowadzone przez Overtona (2006) pomiedzy
aspektem wariancyjnym (poziom, doktadnosé, liniowos$¢) i transformacyjnym (rodzaj, forma, nieliniowos¢)
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Trudno$¢ w poszukiwaniu predyktoréw rozwojowych polega na tym, ze nie zawsze jest
mozliwe zastosowanie w drugim pomiarze tego samego narze¢dzia. Sg dwa gtéwne tego
powody. Po pierwsze, pomiar drugi jest zwykle lepszy niz pierwszy. Po drugie, narz¢dzia w
badaniach rozwojowych muszg by¢ dostosowane do wieku osoby badanej. Musimy wigc mie¢
swiadomos¢, ze stosujac inne narzg¢dzie lub inny spos6b badania nie badamy doktadnie tego

samego.

Po tych uwagach powr6¢my do rozwazan podjetych na poczatku tej czeéci na temat wartosci
czy uzytecznos$ci oceny wczesnych kompetencji poznawczych w przewidywaniu (predykcji)
rozwoju intelektualnego w pdézniejszym zyciu jednostki. Tu takze napotykamy trudnosc.
Pojawia si¢ pytanie o odpowiednio$¢ rodzajowa i strukturalng migdzy wiedzg i
umiejetnosciami matego dziecka (badanymi w paradygmacie fiksacji wzroku i habituacji), a
na przyklad, jego zdolno$ciami, badanymi w pdzniejszym wieku przy zastosowaniu testow
inteligencji. Zanim jednak takie pytanie sobie postawimy, nalezy zadac¢ inne: o trafno$¢
wnioskéw wycigganych na temat wczesnych kompetencji w ramach dotychczas stosowanych
paradygmatéw. Nie do konca jestem przekonany o tym, ze wyprowadzane w tych badaniach

whnioski na temat wiedzy niemowlat o $wiecie sa uprawnione.

Trafnos$¢ badan nad wczesnymi kompetencjami poznawczymi. Przeanalizujmy
hipotetyczny spos6b badania wiedzy o ,,przyczynowosci” w §wiecie w tego typu badaniach.
Wyobrazmy sobie, ze niemowl¢ obserwuje na umieszczonym przed nim ekranie nastepujacy
ruch dwoch kul: z lewej strony rusza kula czerwona w kierunku kuli zielonej, ulokowanej w
centrum i stojacej w miejscu. W pewnym momencie uderzenie kuli czerwonej w zielong
powoduje jej ruch. Obserwacji tego, co dzieje si¢ na ekranie towarzyszy wzrost pobudzenia
dziecka (mierzony np. wielko$cig reakcji skorno-galwanicznej, RSG). Ekspozycje sekwencji
tych ruchéw powtarzamy do momentu spadku RSG do normalnego dla dziecka poziomu
(méwimy, ze nastgpita habituacja). Po habituacji wprowadzamy zmian¢ w ruchu
obserwowanych przez dziecko kul. Kula zielona (w $rodku ekranu) rusza z miejsca zanim
kula czerwona jg uderzy. W tym momencie nast¢puje u dziecka wzrost pobudzenia (wzrasta

RSG). Na podstawie tego rodzaju obserwacji badacze wyciagajg wniosek o tym, ze dziecko

zmiennosci rozwojowej, ktére — jego zdaniem — w swej odmiennosci s3 komplementarne (zob. Trempata, w
druku). Pragne w tym miejscu jedynie wspomnieé, ze rozréznienie to wymaga réwniez uwzglednienia w
poszukiwaniu predyktoréw rozwoju poznawczego.



12

zareagowalo na sytuacje niezgodng z posiadana przez nie wiedzg o relacji przyczynowo-
skutkowej, jaka zachodzi pomig¢dzy obserwowanymi obiektami. Moim zdaniem, wniosek ten
zawiera nadinterpretacj¢ tego, co obserwujemy. Nie jest bowiem wykluczone, ze dziecko
reaguje pobudzeniem, nie tyle ze wzgledu na wiedz¢ o przyczynowosci, ile po prostu reaguje
na nowos$¢ sytuacji. Sprawa jest tym bardziej intrygujaca, ze paradygmat habituacji zaktada
posiadanie przez dziecko takiej preadaptacyjnej zdolnosci do reagowania i dlatego etapem
pierwszym tego rodzaju eksperymentow jest doprowadzenie do habituacji w nowej
stymulacji. Dlaczego wigc badacze inaczej interpretujg pobudzenie matego dziecka po

wprowadzeniu przez nich zmiany w sytuacji eksperymentalnej 98

Uwzgledniajac tego rodzaju uwagi, wydaje si¢, ze w paradygmacie habituacji badamy nie tyle
wiedze niemowlat, ile raczej dwa inne bardzo wazne aspekty funkcjonowania poznawczego
matego dziecka. Po pierwsze, badamy jego zdolnos¢ do reagowania pobudzeniem na nowosc,
ktéra spetnia wazng funkcje adaptacyjng. Pobudzenie systemu $wiadczy o jego gotowosci do
dziatania, np. uruchomienia reakcji orientacyjnej (co si¢ dzieje?) i ewentualnych reakcji
zaradczych (np. placz). Po drugie, badamy elementarng zdolno$¢ dziecka do uczenia si¢, w
ktérym zapamigtuje ono sekwencje bodZzcéw na podstawie czgstosci ich wystgpowania w polu
percepcyjnym. Oczywiscie mozemy powiedzie¢, ze uczenie to prowadzi do jakiej§ wiedzy o

$wiecie, ale raczej jest to wiedza statystyczna niz pojeciowa’.

W podsumowaniu tej analizy nalezy — moim zdaniem — powiedzie¢, ze stan badan
empirycznych wspotczesnej psychologii rozwojowej nie potwierdza w sposob przekonujacy
tezy, ze dzieci rodzg si¢ z wiedzg na temat réznych czy okreslonych fragmentow
rzeczywistosci. Bardziej poprawnym wydaje si¢ stwierdzenie, ze stosujac paradygmat
habituacji (i fiksacji wzroku) badamy przede wszystkim elementarne kompetencje niemowlat
do poznawczego przetwarzania, ktore lezg u podstaw ksztattowania si¢ wiedzy pojgciowej o

swiecie, ale nie dowodzg jej posiadania przez dziecko. Kompetencje te prawdopodobnie sa

8 Stawiajgc to pytanie, jestem troche niesprawiedliwy, bowiem badacze majg Swiadomos¢ problemu i
wprowadzaja pewne procedury sprawdzajace , efekt nowosci”. Moim jednak zdaniem, nie sg one doktadne i
wymagajg odrebnej dyskusji. W tym miejscu pozwole sobie jedynie zauwazyé, ze wbrew przyjmowanym
zatozeniom, zawarta w tych procedurach stymulacja, takze ma cechy nowosci, ktére mogg powodowac
pobudzenie.

° Podobne watpliwosci mozna sformutowaé pod adresem innych badan nad niemowletami, w ktérych badacze
w sposéb dos¢ dowolny przyjmujg zatozenia dotyczace obserwowanych zachowan dziecka i wycigganych na tej
podstawie wnioskdw (np. ruchu gatek ocznych).
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dziedziczone, r6znicuja dzieci migdzy sobg i tworzg indywidualne warunki dalszego ich

roZwWoju poznawczego.

ZAKONCZENIE

Prezentowanych rozwazan nie zamierzam konczy¢ uogélnieniami, ani jaka$ jasno okre$long
teza na temat wczesnych kompetencji poznawczych dziecka. Jak wcze$niej wspomniatem za
wczesnie jest jeszcze na synteze¢ w tym zakresie. Mam jednak nadzieje, ze udato mi si¢
zainteresowa¢ Czytelnika problematyka. ZgromadziliSmy nowe dane empiryczne i
dysponujemy obecnie wicksza na ten temat wiedzg. Nie jest ona jednak petna i nie jest pewna.
W stabosci tej tkwi jednak szczegdlna warto$é: koncepcja wezesnych kompetencji

poznawczych inspiruje nowe kierunki badan nad poczatkami Zzycia psychicznego.

Stawiajac w tym opracowaniu wiele pytan i hipotez nakreslitem problemy, ktére — moim
zdaniem — powinnismy podja¢ w przysztych badaniach. Kluczowym dla mnie problemem jest
nie tyle pytanie stawiane w literaturze przedmiotu, o to, dlaczego wiedza matego dziecka
wyprzedza w jego rozwoju organizacj¢ inteligentnych zachowan, ile raczej o to, co wtasciwie
badamy, stosujac dostgpne wspoétczesnie paradygmaty pomiaru wczesnych kompetencji
dziecka. Wyniki dotychczasowych badan nad wczesnymi kompetencjami poznawczymi nie sg
sprzeczne z coraz powszechniej akceptowanym pogladem, ze dziecko rodzi si¢
preadaptowane do warunkéw zycia i dalszego rozwoju w $§wiecie, ktory je otacza.
Przedstawiona analiza trafno$ci sposobéw badania wczesnych kompetencji pokazuje jednak,
Ze nasza wiedza na ten temat nie jest doktadna. Wydaje mi si¢, Ze po serii spektakularnych
eksperymentéw nadszedt czas na refleksje metodologiczng i podjecie proby doskonalenia
zastosowanych w nich sposobdéw badania z punktu widzenia ich rzetelnosci: czy badajg one

w istocie to, co zgodnie z przyjmowanymi na ten temat zatozeniami majg badac.
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Streszczenie

W prezentowanym opracowaniu podejmuje problem poczatkéw zycia psychicznego w
rozwoju dziecka. Uwage koncentruj¢ na wynikach badan nad tzw. wczesnymi kompetencjami
poznawczymi. Badania te dowodza, ze dziecko wie wigcej i potrafi wiccej niz nam si¢ to
wydaje w codziennej obserwacji jego zachowania. Z drugiej jednak strony, stwierdzam, ze
jest jeszcze za wczesnie, aby w sposéb odpowiedzialny podsumowa¢ dotychczasowe na ten
temat badania. Wskazuje luki i niejasnosci w sferze teorii i metodologii badan nad wczesnym
rozwojem dziecka. Proponujgc pewne rozwiazania, stawiam réwnocze$nie pytania, ktore
wymagajg odpowiedzi w przysztych na ten temat badaniach.



