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Absztrakt

A kognitiv fejlédés tanulmanyozasiban a csecsemdk és gyermekek mentdlis vilagrol valé tudasanak, illetve e
tudds fejlédésének vizsgalata az elmult 25 évben kiemelt és egyre Kkiterjedtebb teriiletté valt. A terilet
empirikus és elméleti irodalma is hatalmas, szimos kilonb6z6 elméleti megkozelités sziiletett e témdban. A
tertlet leginkdbb hasznalt elnevezése a 'tudatelmélet’, és a mentilis vildg, a mentilis dllapotok megértésének
természetére, illetve fejlédésére vonatkozik, beleértve példaul a hiteket, vagyakat, érzelmeket, gondolatokat,
percepcidkat és intenciokat. Ez a képesség alapvetSnek tlnik az onreflexiéban és a koordindlt tirsas
cselekedetekben is. A tanulmany el&szor a tudatelméletre vonatkozo elméleteket ismerteti, majd az elméletek
kritikdit. Végezetil igyekszik a terilet mai allasa alapjin egyfajta valaszt taldlni a cimben feltett kérdésre:
JElmélet-e a ‘Tudatelmélet’?”
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A kognitiv fejlédés tanulmdnyozasiban a csecsemdk és gyermekek mentilis vilagrol
valé tudadsinak, illetve e tudis fejlédésének vizsgilata az elmilt 25 évben kiemelt és
egyre kiterjedtebb tertiletté valt (FLAVELL 2004). A tertilet leginkdbb hasznalt elnevezése
a ’tudatelmélet’, de hivatkoznak rd népi pszichologiaként, metareprezenticios
képességként, elmeolvasasként, elmérdl valo tudasként is. A tudatelmélet a mentalis
vilag, a mentilis allapotok megértésének természetére, illetve fejlédésére vonatkozik,
beleértve példaul a vélekedéseket, vagyakat, érzelmeket, gondolatokat, percepciokat és
intenciokat. Ez a képesség alapvetének tlinik az onreflexioban és a koordinalt tarsas
cselekedetekben is (LEUDAR et al. 2004). A terllet empirikus és elméleti irodalma is
hatalmas, és jelenleg még kordntsem alakult ki egységes kép akdr a mentalis dllapotok
tulajdonitisanak mibenléte és folyamata, akar a roluk valé tudis, akiar e képesség
fejlédésének tekintetében. Amit biztosan tudhatunk, hogy a gyermekek 4 éves koruk
elott nem tudjik sikeresen teljesiteni a klasszikus hamis vélekedés feladatokat (a terilet
torténetének oOsszefoglalasat lasd pl.: FLAVELL, 1999, 2000, 2004), 4m a modositott
valtozatokkal mar nem teljesen ez a helyzet (pl.: BARTSCH-WELLMAN 1989).

Ebben a tanulminyban el&szor a tudatelméletre vonatkozé elméleteket ismertetem,
majd az elméletek kritikait. Végezetiil igyekszem a teriilet mai dlldsa alapjan egyfajta
valaszt talalni a cimben feltett kérdésre: Elmélet-e a ‘Tudatelmélet’?”
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I. Elméleti megkozelitések
1. Az elmélet-elmélet

Arra az elképzelésre, mely szerint a mentdlis allapotok mindennapi megértése népi
tudatelméletet alkot, gyakran hivatkoznak elmélet-elméletként. A kifejezésnek azonban
két kulonbozd jelentését kell megkilonboztetniink: egy externalista és egy internalista
olvasatot. Az externalista olvasat szerint a mentalis allapotokrél valé mindennapi
beszélgetések impliciten tudatelméletet alkotnak, mig az internalista olvasatban a
viselkedés magyarazatira és bejoslasira vonatkozo mindennapi kapacitasunk egy
belsSleg reprezentalt tudatelméletre épiil (RAVENSCROFT 2004).

Az internalista elmélet-elméletnek tobb valtozata is létezik, azonban a leghiresebb és
leginkabb tidmadott valtozat az Alison Gopnik és munkatarsai altal felallitott elmélet
(GOPNIK-WELLMAN 1992; BARTSCH-WELLMAN 1995; GOPNIK-MELTZOFF 1996),
melyre sokszor a tobbitSl és elsGsorban az externalista olvasattél valé megkiilon-
boztetésként tudomdnyos elmélet-elméletként vagy ,gyermek mint tudos” elméletként
hivatkoznak.

Az elmélet kdzponti eleme (GOPNIK-MELTZOFF 1996), hogy a gyermeki kognicio
analog a tudomanyos tudassal (elméletteD), a kognitiv fejlédés folyamata pedig analog
a tudomanyos fejlédés folyamataval. A kognitiv fejlodés elméletalkotasi folyamat, mely-
ben a kordabbi elmélethez az ellentmondd bizonyitékok fényében elGszor kiegészitd
hipotéziseket illesztiink, majd ezekbdl a hipotézisekbdl végiil Gj, alternativ elmélete(ke)t
allitunk fel. A fejlédés kiindulopontjaként létezik egy velink szlletett elmélet, melyet
alapul véve kezdddik meg a folyamatos elméletalkotasi folyamat. Az elmélet itt valoban
elmélet, a sz6 tudomanyos értelmében, nem csupin egy metafora. A szerz6k szerint a
tudos és a gyermek tulajdonképpen ugyanazt a tevékenységet végzik, és nem a
gyerekek kis tudésok, hanem a tudédok nagy gyerekek.

Az elméletek a jellemzdk hiarom csoportjaval irhatdak le. Strukturalis jellemz&ik az
absztraktsiag, a koherencia, a kauzalitis és a lételméleti elkotelezettség. Funkciondlis
jellemzGik a magyardzo erd, az interpretacio és a predikcio, dinamikus jellemz&juk
pedig a valtozas a tapasztalatok fényében.

A mentdlis allapotokrdl vald tudas fejlédésének folyamata a kovetkezd (GOPNIK
—WELLMAN 1992): a gyermekek még egészen kis korukban sem behavioristakl,
tulajdonképpen sziiletésiiktol kezdve mentalistanak tekinthetjik Sket. CsecsemSkorban
erre bizonyitékok a korai elsédleges interszubjektivitds, az utinzas, és késébb a
szocialis referencia és a kozos figyelmi viselkedés. De ez a korai mentalizmus nem
tartalmazza sem az Osszes mentalis dllapotot, sem a reprezenticiok megértését. Ezt a
nagyjabol két és fél éves korig tartd iddszakot nevezhetjuk a ,vdgy és percepcic”
idoszakanak. A viagy megértése egy korai tudas arrdl, hogy ami az elmében van, meg
tudja valtoztatni azt, ami a viligban van. A percepcié megértése pedig egy korai tudas
arrol, hogy ami az elmében van, fiigg attdl, ami a viligban van. Azonban mindkett§
nem-reprezenticios fogalmakban irédik le: a vagy egyszerlen egy drive valamilyen
targyra vonatkozdan, a percepcié pedig a targy elérhetGsége. Ezek egyszerd kauzilis
konstruktumok, de prediktiv erével birnak. ,S6t, egyttt lehetévé teszik a ,gyakorlati

1 A behaviorzmus a pszicholégia azon dga, mely minden pszichés jelenséget inger-vilasz viszonyra vezet
vissza, igy csak a viselkedés objektiv tanulmidnyozasa célravezetS a pszicholégiai megismerésben.
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szillogizmus” elsé formajat: Ha egy dgens vagyik X-re, és latja, hogy létezik, 1épéseket
fog tenni a megszerzése érdekében.” (151).

2 &s fel és 4-5 éves kor kozott azonban alapvetS valtozasok torténnek a mentlis
allapotok megértésében. 3 éves kor el6tt a gyerekek mar megfeleléen és gyakran
haszndljdk a vagyakra és percepciora vonatkozo kifejezéseket, a tobbi mentalis fogalmat
(gondol, emlékezik, vélekedik, dlmodik stb.) 3 éves kor koriil kezdik hasznalni. Ezek a
fogalmak ekkor még a vagy-percepcié elmélet keretein beliil jelennek meg. A vélekedés
megértése ekkor még a vagyhoz és percepcidhoz hasonléan nem-reprezentiaciés. Nem
tartalmazza a hibas reprezenticio lehetGségét, inkdbb kozvetlen oki kapcsolatot jelent
a targy és vélekedd kozott. Emellett, amikor mar megjelenik a vélekedés reprezenta-
cioként valé megértése, még mindig nagyon Kkis szerepet jatszik a viselkedés magyara-
zatdban (még akkor is, ha a gyerek idonként egyértelmten érti a hamis reprezenticio
létezését).

4-5 éves kor kortil aztin megjelenik az ,elme reprezentdcios modellje”. Ekkor mir a
reprezenticiok majdnem az Osszes pszichologiai funkciét befolyasoljik. A vagyak,
percepciok, vélekedések, szinlelések és képzetek ugyanazzal az alapstruktiraval ren-
delkeznek, mely propozicionilis vonatkozassal és propozicionalis tartalommal? irhaté
le. Ezek a mentalis allapotok a vildg reprezenticiéi, nem maga a vilag.

Gopnik és Schulz (2004) szerint a Bayes halézat tanuldsi kisérleteinek eredményei is
alatimasztjak elméletalkotasi elképzelésiiket, azaz hogy az absztrakt, koherens,
strukturalt reprezentaciok tapasztalati mintazatokbol valé derivalassal tanulhatok.

Bartsch és Wellman (1995) ugyanebben az elméleti keretben, azonban némileg
eltérGen irjak le a tudatelméleti fejlédést. A szerz6k 10 gyermek természetes beszélge-
téseinek elemzése alapjan allitottak fel elméletiiket, mely szerint a tudatelméleti fejlédés
3 szakaszon megy keresztil. Az els§ szakasz a ‘korai vdgy pszichologia’ szakasza, mely-
ben a gyerekek a szituaciok széles skaldjaban hasznaljak a vagyakra vonatkozoé kifeje-
zéseket: targyakra, cselekedetekre, jelenlegi és jovébeni allapotokra vonatkozéan,
illetve megktlonboztetik a sajat és a mdsok vagyait. A harmadik sztletésnap kortl kez-
dédik a masodik szakasz, a ‘vdgy-vélekedeés pszichologia’. Ekkor a gyerekek elkezdenek
a vagyak mellett vélekedésekrdl és gondolatokrol beszélni, s6t hamis vélekedésekrdl is.
Azonban ezek a fogalmak nem tlnnek kozpontinak az emberi cselekedetek tigabb
megértésében. A gyerekek tobbet beszélnek vagyakrdl, mint vélekedésekrdl, és le
tudjak dgy irni az embereket, mint akiknek vélekedéseik vannak, a tettek magya-
razatakor mégis a vagyakat haszniljak. A harmadik szakasz a 4. év koril jon el, ez a
‘vélekedés-vagy pszichologia’ fazisa. Ekkor kezdik el a gyerekek a vélekedéseket (akar
igazak, akar hamisak) a cselekedetek magyarazatiul hasznalni. Ugy ttinik, ekkor értik
meg, hogy az embereknek nem ,csak Ggy” vannak vélekedéseik és gondolataik, hanem
ezek a vagyak felé torekvéseket is formaljak.

A lényegi kiilonbség a két fejlodés-leirds kozott, hogy Bartsch és Wellman Gopnikkal
szemben azt dllitja, hogy 3 éves kor koriil a nemcsak a vélekedeés és gondolat fogalmai
Jelennek meg, nem reprezentdcios formdaban, banem bogy a fogalmak kezdeti
haszndlataval egy idoben megjelenik reprezentdcios megértésiik is. Ami nincs még meg
3 éves korban, az a vélekedések cselekedet-magyardazatban jatszott kozponti szerepe.

2 A propozicio egy absztrakt igazsigérték hordozo, amely akkor igaz, ha a tények, melyek igazza teszik,
fennallnak aktudlisan a vilagban. Tehat a valos vilagtol elhatarolhato, lehetséges vilagokat jeleniti meg.
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2. A tudatelmélet modularista megkozelitése (ToMM)

A tudatelmélet innat modulként valé értelmezése Alan Leslie és munkatirsai nevéhez
fizodik. Az elmélet szerint (SCHOLL-LESLIE 1999) velunk sziiletik egy modul, a
Tudatelmeélet Mechanizmus (ToMM), mely spontdn és post-perceptuilis médon figyel a
viselkedésekre, és kovetkeztet azokra a mentilis dllapotokra, melyek hozzdjarulnak a
viselkedésekhez. Tehat a ToMM egy innat metareprezenticios bazis, mely a tudatel-
mélet lényegi karakterét tikkrozi. A propoziciondlis vonatkozdsok innat koncepci6it
tartalmazza, mint példaul vélekedés vagy szinlelés, és elérhet6vé teszi Sket a gyermek
szamdra, mielStt még az dltalanos problémamegoldé erdforrasok teljesen kifejlédnének.
Végeredményben a ToMM egy korai intenciondlis betekintést enged a gyermek szimara
masok viselkedésébe.

A ToMM egy inniat modul, a modul fodoridnus értelmében3, azaz informacidésan
enkapszuladlt (0bnmagaba zart), igy jellemzik a kovetkezd tulajdonsidgok: tertilet-speci-
fikus, kotelez6en mikodik (nem all akaratlagos kontroll alatt), gyors, erGsen korlatozott
Jfelszines” outputot nyujt, elképzelhetd, hogy a neurdlis architektira specializalt részén
implementalt, és szelektiven sérilhet.

A tudatelméleti fejlédés magyardzatiban az elmélet a kompetencia és teljesitmény
kozti alapvetd megkiilonboztetésre fokuszal. A 3 éveseknek mar van metareprezenta-
cio6s fogalmuk a vélekedésrdl, csak ezt elfedi korlatozott teljesitményiik. A ToMM mellet
létezik egy Szelekcios Feldolgozds (SP), mely nem modularis, és nem tudatelmélet-
specifikus folyamat. A klasszikus hamis vélekedés feladat tehat két tevékenységet igé-
nyel a 3 évesektSl. Egyrészt metareprezenticionak kell végbemennie, mdsrészt a
vélekedés helyes tartalmanak kell kivalasztoédnia. Az els6 a ToMM feladata, a masodik
az SP-é, gatolnia kell a versengs vélekedés tartalmakat. A ToMM a gyermek képes-
ségének, mig az SP a teljesitmény feldolgozasbeli korlatjainak forrasa. A ToMM nagyon
fontos tulajdonsiaga, hogy ,... mindig a jelenlegi szituiciot teszi elérhetévé, mint
lehetséges €s preferdlt tartalmat, mivel a jelenlegi szituacié a vilag igazabb képe, és a
vélekedések hajlamosak igaznak lenni” (147.). Tehdt a haromévesek sikertelensége a
hamis vélekedés feladatokban az éretlen SP eredménye.

Ebben az elméleti keretben zajlik az autizmussal €l6 emberek tudatelméletének
kutatdsa, illetve a kutatécsoporthoz kotddik az autizmus tudatelméleti modellje, mely
szerint ezen fejlédési zavar mag-problémdja a tudatelméleti modul specifikus sértilése
(lasd pl.: BARON-COHEN 1995; LESLIE 1991; LESLIE-ROTH 1993).

3. A szimulacios elmélet

A szimuldciés elméletet elGszor Robert Gordon és Jane Heal vetette fel egymastol
fuggetlentl, majd Alvin Goldman &s Paul Harris tettek hozzd az elképzeléshez,
modositva az eredetit (GORDON 2004). Az elmélet alapja Quine (1960) elképzelése,
mely szerint a masoknak valo vélekedéstulajdonitis magaban foglal egyfajta dramatikus
szerepjatékot. Ebbdl az elképzelésbdl, mely azt a képességet hangsilyozza, hogy el
tudjuk képzelni masok elméjének allapotat, fejlddott ki az az elképzelés, hogy a

3 Annak a megkozelitésnek alapvet§ téziseit, hogy az emberi elme egymastdl fuggetlentl mikodds, kilon-
b6z feladatokra specializalt, veliink sziiletett modulokbdl épiil fel, Jerry Fodor fektette le 1983-ban irt
muvében (The Modularity of Mind. MIT Press, Cambridge). A modulok tertiletspecifikus informacié fel-
dolgozé rendszerek.
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vélekedés tulajdonitds alapvetd megkozelitésének a mentilis szimulacié terminusaiban
kell megfogalmazodnia (DAVIES 1994). Az elmélet lényege, hogy masok mentilis
allapotait és folyamatait Ugy reprezentdljuk, hogy mentilisan szimulaljuk Sket, hasonlo
aktivitisokat és folyamatokat generdlunk magunkban (GORDON 2004).

A szimulaciot tobbféleképpen lehet értelmezni, azonban ebben az esetben a
leghasznosabb szdmunkra a kognitiv tudominy terminusaival. Igy a szimulicié szerep-
jatszds, melyben a személy sajit viselkedéskontroll rendszere mds hasonlé rendszerek
manipulalhaté modelljeként keriil alkalmazasra. A rendszert elGszor ki kell kapcsolni,
igy az output nem egy aktudlis viselkedés lesz, hanem csak a viselkedés bejoslasa vagy
anticipaldsa, és az input illetve a rendszer paraméterei ennek megfelelGen nem korldto-
z6dnak arra, melyek (az on-line modban) a sajat viselkedést szabalyoznik.

Goldman (1993) és Harris (1992) az elmélet introspekcionista megkozelitését kép-
viselik. Ennek értelmében a mentilis dllapot tulajdonitds szimulaciéval valé véghezvite-
léhez mar képesnek kell lenniink introspekcié alapjan mentalis dllapotokat tulajdonitani
onmagunknak, és igy mar rendelkezniink kell a relevins mentilis allapot koncep-
cidjaval. Tehat a szimulacié analdgids érvvel igazolhaté. Goldman vezette be azt az
elképzelést, hogy a szimuldcio igy folyamat-vezérelt, nem pedig elmélet-vezérelt
tevékenység (GOLDMAN 1993).

Gordon (2004) szerint miel6tt cseleksziink, gyakran alkalmazunk praktikus indok-
last. Ahhoz, hogy bejosoljuk, mit tennénk egy hipotetikus szituiacioban, szimulalni tud-
juk a megfelel6 praktikus indoklast, egyfajta mintha-jatékot alkalmazva. Ebben a
megkozelitésben a szimulacios képesség szikséges ahhoz a képességhez, hogy tar-
gyakat elmével rendelkezSknek észleljik. A fejlédést Gordon a kovetkezSképpen
képzeli el: kezdetben a gyerekek ,teljes projekciot” alkalmaznak, mely a késébbiekben
fejlodik joval szofisztikdltabb szimuldciova (GORDON 2004). Harris (1992) megfogalma-
zasiban: a fejlédésbeli valtozasok a gyermek imaginativ képességében bekovetkezd
valtozasokbol szarmaznak.

4. Elmeolvasas

Az elmeolvasids elmélet megalkotdsa Shaun Nichols és Stephen Stich nevéhez fiz&dik.
A szerzSk célja a szinlelés, az éntudatossig és a masik elme megértésének egy egysé-
ges, integrdlt keretben valé értelmezése. Ebben a tanulminyban az elmélet
elmeolvasdsra vonatkozo részét ismertetem.

Nichols és Stich (2003) szerint az egyedfejlédés sorin két elmeolvasé rendszer
létezik, melyek egymais utdn jelennek meg. A korai elmeolvasé rendszer a 'Vdgy és Terv’
rendszer, mely harom killonb6z& mechanizmuson alapul.

Az els6 mechanizmus a 'Vdgy Detektdlo Mechanizmus’, mely a masoknak val6
vagytulajdonitasért felelGs. Kordn jelenik meg a fejlédésben, és a jelzések széles skalajat
hasznalva a személy non-verbilis viselkedésébsl meghatirozza a céljat. Az ehhez
alkalmazott stratégiak egy része valoszintleg innat, de mikoézben a gyerek (és a felnétt)
egyre tobbet tanul azokrdl a viselkedéses jelekrdl, melyek az egyes célokhoz kotddnek,
ezek a stratégidk gazdagodnak és kiegésziilnek (pl.: egyre pontosabban tudjuk meg-
becsiilni a vagyak erGsségét). Ezek a stratégidk viltozatosak: tudunk vagyakat tulajdo-
nitani a személy mozgasibol, arckifejezésébdl, abbdl, amit 6 maga mond, abbdl, amit
masok mondanak réla, vagy altalanosithatjuk a sajat vagyainkat.
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A masodik mechanizmus azt hatirozza meg, hogy hogyan tudjuk elérni a céljainkat.
Ez a Tervezd”. A szerzOk szerint ez a mechanizmus filogenetikailag meglehetGsen &si,
azoknal a teremtményeknél is meg kell lennie, melyek nem rendelkeznek elmeolvasasi
képességgel. A Tervezs volt az a megfelelS pre-adaptacio, mely kiemelt szerepet jatszott
az elmeolvasas képességének kialakulasiban. Amikor a Vagy Detektdlé Mechanizmus
egy vélekedést general a személy vagyairdl, a Tervez§ kiszamitja, hogyan lehet azokat
kielégiteni. Az eredmény egy cselekvési terv. Természetesen idénként a TervezS nem
tud egyetlen legjobb tervet adni, illetve lehetséges, hogy egyaltalin nincs terv. Az
azonban fontos, hogy a Tervez6 a legjobb elérési utat adja, a vagytulajdonité szem-
pontjabol. Ez a korai rendszer nem érzékeny arra, hogy a célszemély és a vagy-
tulajdonito kilonbozd vélekedésekkel rendelkezhetnek.

Az eddigi két mechanizmus azonban nem képes arra, hogy predikciokat adjon a
személy viselkedésére vonatkozdan. Ezt a feladatot a korai elmeolvasé rendszer
harmadik komponense latja el, mely koordinalja a folyamatot, az 'Elmeolvasds Koor-
dindtor’. A folyamat a kovetkezSképpen muikodik: a predikciéhoz a Koordinatornak
informaciokra van sziiksége a személy vagyairdl és céljairdl, melyet a Vagy Detektilo
Mechanizmus nyujt szdmara. Ezutin a Koordinator 0sszegyUijti az 6sszes informaciot,
ami a Vélekedés Dobozban talalhato, és felhivast kiuld a Tervezének. A Tervezd
szolgaltatja a legjobb célelérési Gtvonalat, majd a Koordinator generdl egy vélekedést
arrol, hogy a személy ezzel 6sszhangban fog cselekedni. Ezt a vélekedést haszndljuk a
predikcidhoz. Ezenkivil a Koordindtor egy misik szereppel is bir az elmeolvasisban:
vélekedéseket general az instrumentdalis vagyakrol. Ha a TervezS egy tobb lépésbdl allo
tervet készit, tipikusan azt gondoljuk, hogy a személy végrehajtja az 6sszes kozbilsG
lépést célja elérése érdekében. A Koordindtor generdlja ezt a vélekedést, szem elStt
tartva instrumentalis statuszukat. A Koordinator ugyanakkor szintén felelGs azért, hogy
eltiintesse azt a vélekedést, hogy a személy szeretne elérni par instrumentalis célt, ha
az elmeolvaso rajon, hogy a személy mar nem szeretné elérni a végsd célt.

A 3. szlletésnap kortl 1ép mikodésbe a késébbi elmeolvasé rendszer, a ’Lebetséges
Vildg Doboz (PWB) és Vagy’ rendszer. Ez a rendszer joval rugalmasabb és szofiszti-
kaltabb, mint az el6z6. A PWB az Gj rendszernél mar kordbban is mtkodik, melyre a
2. életévben megjelend mintha-jaték szolgil bizonyitékul. 2 és fél évesen a gyerekek
ezenkivil képesek hipotetikus indokldsra is, melyhez szintén a PWB sziikséges.
Azonban ekkor még nem hasznidljdk a PWB-t midsok vélekedésérdl szo6lé modell
felallitasara. Amikor a PWB elkezd kozremikodni az elmeolvasasban, az elmeolvaso
osszes vélekedése beépil a célszemély vélekedés-modelljébe, mely a PWB-ben épiil ki.
Ezt a folyamatot nevezik a szerz6k alapértelmezelt vélekedéstulajdonitdasnak, és az
elmeolvasasban kozponti szerepet tulajdonitanak neki. A szinlelésben és a hipotetikus
indoklasban, illetve a valodi vélekedések kialakitisiban ugyanaz a folyamat jatszodik
le, a tulajdonité mechanizmus ugyanazon a moédon mikodik a PWB reprezenticioi és
a Vélekedés Doboz reprezentacioi esetében. Emellett, ha egy reprezenticié a PWB-ben
le van rogzitve, a FelFrissitd (UpDater) eltiinteti a PWB-bdl azokat a reprezenticiokat,
melyek nem kompatibilisek a rogzitett reprezenticioval. A cselekvés predikcié soran
ekkor mir a TervezS nem az elmeolvasé szempontjabdl késziti el a legjobb tervet, mivel
nem a sajit vélekedéseket haszndlja fel, hanem a PWB-ben felépitett modellt a
célszemély vélekedéseirdl.

Azonban ezen a ponton még mindig nem tudunk a sajitunktdl eltérd vélekedést
tulajdonitani, hiszen az alapértelmezett vélekedéstulajdonitast haszniljuk. Ennek hatds-
talanitdsa sziikséges ahhoz, hogy az eltér§ vélekedéstulajdonitds lehetségessé viljon. A
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hatdstalanitashoz figyelembe kell tudnunk venni a masik perceptualis allapotat. Létezik
egy innat 'Percepcié Detektdlé Mechanizmus”, mely ahhoz a képességiinkhoz sziiksé-
ges, hogy vélekedéseket formaljunk masok perceptualis dllapotardl. Ez a mechanizmus
a szerzOk szerint mar elég korin létezik, mivel mikodése sziikséges az 1. szintQ
perspektivavaltds feladat (el kell donteni, hogy a masik személy latja-e a targyat, vagy
nem; FLAVELL 2004) sikeres teljesitéséhez. Tehdt ennek a mechanizmusnak a segit-
ségével be tudjuk épiteni PWB-nkbe a célszemély percepcidjat.

De sajnos ez még mindig nem elég a klasszikus hamis vélekedés feladatok megol-
dasihoz. A varatlan athelyezés feladatban? elég a megolddshoz, mivel az a vélekedés,
hogy Maxi nem latta a csoki athelyezését, igy nem hiszi, hogy a masodik helyen van,
blokkolja a csoki 4j helyének PWB-be valo behelyezését. Igy a gyerek predikcidja az
eredetileg 1étezG PWB modellen alapul, ami azt tartalmazza, hogy a csoki az eredeti
helyen van. Azonban a varatlan tartalom feladattal> nem ez a helyzet, mivel ott nincs
eredeti PWB modell. Az a vélekedés, hogy a célszemély nem latta, hogy ceruza van a
dobozban, magival vonja, hogy nem hiszi, hogy ceruza van a dobozban, ami blokkolja
az alapértelmezett vélekedéstulajdonitist (ceruza van a dobozban). Azonban honnan
jon a helyes vélekedés? Perner szerint (PERNER et al. 2007) a gyerek azt a vélekedést
tulajdonitja a személynek, amilyen rendszerint a vilag, azaz a cukorkis doboz cukorkat
tartalmaz. Egy masik lehetGség, hogy a gyerek emlékszik a sajat kordbbi vélekedésére,
és azt tulajdonitja a személynek. EgyelSre a kérdést nem tudjuk megvalaszolni.

II. Az elméletek kritikai

Az els6 harom elmélet alkotoi kozott nagy vitdk zajlanak az egyes elméletek hianyos-
sagairol, problémairdl. Természetesen a tudatelméleti vitikba masok is bekapcsolodtak,
akar valamelyik elmélet védelmében, akar az 6sszes megkozelitést egyszerre birdlva. A
vitak érdekessége az, hogy leginkabb két gécpont koril csoportosulnak: az elmélet-
elmélet és a szimulacios elmélet, illetve az elmélet-elmélet és a modularista elmélet
kozotti ellentétek kortl. Kissé ugy tlnik, mintha mindkét masik megkozelités az el-
mélet-elméletet szeretné a megcafolni.

1. Elmélet-elmélet versus Modularista elmélet

A Gopnik és Meltzoff (1996) felsl érkezs kritika egyszerd és tomor: a modularista
elmélet (bizonyos értelemben) anti-fejlédéselmélet. A relevans tapasztalat kioldja a
privilegizalt reprezentaciés rendszer hasznalatat, de nem alakitja at a privilegizalt repre-
zentaciot magat, nem valtoztatja meg a késébbi kapcsolatot input és reprezentacié ko-
zott. Igy a reprezenticiokban torténd nyilvanvalé véltozasok csak a reprezentdcios
rendszeren kivili folyamatokkal magyarazhatoak.

4 A viaratlan athelyezés feladatban egy baba, Maxi elrakja a csokijat, majd kimegy a szobabdl. Bejon az
anyukdja, és elrakja a csokit mashova. Eztudn Maxi visszajon a szobdba. A gyerek felé az a kérdésiink,
hogy hol fogja keresni Maxi a csokit. 4 éves kor koriiltS] vilaszolnak helyesen erre a kérdésre.

5 Ennél a feladatndl cukorkds dobozt mutatnak a gyereknek, és megkérdezik, szerinte mi van benne. A
valasz (cukorka) utin megmutatjak, hogy ceruza van a dobozban, majd megkérdezik a gyerektdl, hogy
ha jon egy masik gyerek, mit gondolna, mi van a dobozban. A gyerekek 4 éves kor koriltdl valaszolnak
helyesen a kérdésre.

118



Erre a kritikdra 1étezik egy érdekes vilasz, a szinkron és diakron modulok® meg-
kiillonboztetése (SEGAL 1996). A diakron modulok végss formdjukat a kornyezeti infor-
maciok alapjan nyerik el, a modul paraméterkészletének medidldsa mellett. Ez a para-
metrizacié folyamata, melynek végeredménye egy szinkron modul. Ez az elképzelés
igaznak bizonyulhat példiul a Chomsky-féle univerzilis grammatika esetében, és
alkalmazhato a tudatelméleti modul fejlédésére is. Scholl és Leslie (1999) Stich és
Nichols (1998) véleményét idézi, mely szerint egy elég paraméterrel rendelkez modul,
melynek paramétereit a tapasztalatok kialonbozSképpen triggerelik, hatékony
tapasztalat-vezérelt tanulast biztosithat. Azonban fel kell bivni a figyelmet arra, hogy ezt
a lebetdséget maga Gopnik és Meltzoff (1996) veti fel, és azzal érvelnek az elmélet-elmélet
mellett ezzel a lebetdséggel szemben, bhogy mnincs kozvetlen bizonyiték ennck
preferdlasdra az & elméletiikkel szemben. Rdaddsul ezzel a megdllapitdssal Stich és
Nichols is egyetért, fenntartva azt a véleményl, hogy ez megforditva is igaz, azaz az
elmélet-elmélet preferdldsara sincs kozvetlen bizonyiték.

Viszont Scholl és Leslie (1999) szerint a ToMM nem diakron, hanem szinkron modul,
mivel az érett formija nem valtozatos, nem tartalmaz sokféle variaciot (mint a nyelv),
hanem csak egyet, az érett tudatelméletet. A kornyezeti input szamit, de nem a modul
végsS formdjanak kialakitisiban, hanem az érett forma megjelenésének idejében. Ezzel
valaszt ad arra a problémara is, hogy példaul a csalid mérete (PERNER et al. 1994)
befolyasolja a tudatelmélet fejlédését. Egyszertien a tudatelmélet id6zitésén viltoztat, a
jellegén nem.

Scholl és Leslie (1999) szerint semmi nincs a modularitias elméletben, mely a modu-
lokat akar érett formdjukban ,megévnd” a fejlédéstsl. A modulokat nem az kiilonbozteti
meg masoktol, hogy nem fejlédnek, hanem az a mod, ahogyan fejlédnek. A relevans
informaciok egyszerien beépiilnek az érésben 1évé modulba. Leslie (2000) a lexikon
metaforat hasznalja a modul tanuloképességének bemutatasira: ,Ha azt vessziik, hogy
a felndtt lexikon sok tizezer itemet tartalmaz, és a csecsemd lexikon egyet sem, a
lexikonnak széles skalan kell tanulnia, a tévedések esetleges kijavitasaval egyutt” (5.).

Godfrey-Smith (2002) 1Gj megkozelitéssel all elS a fejlédés — anti-fejlédés vitdban,
nem foglalva allast egyik elmélet mellett sem, s6t, amellett érvelve, hogy a kettd
kombindcidja lenne valészintleg a mentalis reprezenticiok valédi elmélete. Mivel a
fejlédésben megkiilonboztetiink egyed-, illetve torzsfejlédést, a fejlédéselméleti vitat
mind a két szemszdghdl meg kell vizsgalnunk. Igy arra az eredményre jutunk, hogy az
elmélet-elmélet (nem a Gopnik-Meltzoff féle valtozatban) fejlédéselmélet az egyed-
fejlédés értelmében, de anti-fejlédéselmélet a torzsfejlédés értelmében (ontogenetikus,
de anti-filogenetikus elmélet), mig a modularista elmélet fejlédéselmélet a torzstejlédés
értelmében, de anti-fejlédéselmélet az egyedfejlédés értelmében (filogenetikus, de anti-
ontogenetikus elmélet). Hozzd kell azonban tenniink, bogy a Gopnik és Meltzoff féle
elmélet-elmélet mindkeét értelemben fejlodéselmeélet, igy az evoliicios kritika nem érvényes rda.

Egy masik kritikdja a modularista elméletnek, hogy nem tudja megmagyarizni a
korai fejlédés hibas reprezenticioit, melyek késébb modosulnak és 4dtalakulnak
(GOPNIK-WELLMAN 1992). Azonban Scholl és Leslie (1999) szerint nincs semmilyen
bizonyiték amellett, hogy ezek helyettesitddnének a fejlédés folyaman. A modularista
elképzelés csak a tudatelmélet eredetére vonatkozik, nem pedig az Osszes lehetséges

6 A szinkron modulok kapacitdsa statikus, mig a diakron modulok a kérnyezeti informaciok kovetkeztében
korldtozottan, de médosulnak.
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késobbi hasznilatira. Igy ezek a reprezenticiok egyszer(ien hatdstalanitédhatnak,
anélkil, hogy felilirodnanak (STICH-NICHOLS 1998).

Az elmélet-elmélet egyik kritikdja (SCHOLL-LESLIE 1999), hogy a megkozelités
szerint a kilonbozs elméletek konvergilnak, melynek eredménye egy elmélet (a
tudatelmélet), igy magyarizva a tudatelmélet univerzalitisat. A kritika szerint néha
valéban konvergilnak az elméletek, azonban ezt vitdk, egyet nem értések stb. el6zik
meg, és teljes konvergencia soha nem valésul meg, mint a tudatelmélet esetében. Ebben
az értelemben a tudatelmeéleti fejlédés pont az ellentéte a tudomianyos fejlédésnek.

Egy misik kritika, hogy a tudatelmélet nem valodi elmélet, ahogy azt az elmélet-
elmélet 4llitja, hanem csak elmélet-szeri konstruktum (LESLIE 2000). Az elmélet-szerd
konstruktum rendelkezik a valédi elméletek Osszes tulajdonsagiaval, mégsem az. Leslie
példakeént a lingvisztikai tudas és a nyelvtudas kozti kiilonbséget hozza fel: a Chomsky-
féle ,Szabilyok és Paraméterek” elmélet lingvisztikai tudas, és valodi elmélet, mig az
internalizalt grammatika csak elmélet-szerd. ,Mégis, az embernek teljesen vaknak kelle-
ne lennie a mechanizmusok kérdésére ahhoz, hogy azt mondja, hogy az internalizalt
grammatika, a Chomsky-féle 'Szabalyok és Paraméterek”-kel egyttt, valoban elmélet”
(4., kiemelés: LESLIE). Ami a kettSt Leslie szerint megktlonbozteti, az tulajdonképpen
minden szempont, ami a pszichologusokat érdekelheti, példaul a tartalmazott mentalis
reprezentaciok, elérhet&ség, athatolhatésag, idozités, idStartam, az elsajatitds folyamata,
a mogottes agyi struktirdk. Bar azokban a jellemzdkben, melyektdl elmélet egy elmélet
(a Gopnik és munkatarsai altal felsorolt tulajdonsiag csoportok), nem kulénboznek
egymastol. Azzal azonban Leslie is egyetért, hogy a gyerekek hétkoznapi értelemben
vett elméletet épitenek fel arrdl, hogy az emberek hogyan reprezentiljak a vilagot.

Az anti-fejlédéselmélet érve a modulok cidfolhatatlansiga (GOPNIK-MELTZOFF
1996), mig az elméletek cifolhatéak, atirhatéak. Ezt Leslie (2000) az elébb ismertetett
modul-tanulds érvvel visszaveri, de tovdbb is viszi a gondolatot. Gopnikék esetleg arra
gondolhattak, hogy a modulok cafolhatésaga tal alacsony, mig az elméletek radikalisan
atirhatéak. Azonban nehéz beldtni, hogy miért sziiletink egy hamis elmélettel, mely par
éven belul radikalis atalakitasra szorul, ahelyett, hogy eleve a j6 elmélet lenne az innat
elmélet. Leslie (2000) egy masik lehetGséget is felvet: az elmélet és modul kozti killonb-
ség ugy is értelmezhets, hogy az elméleteket altalanos tanuldsi mechanizmusokkal
sajatitjuk el, mig a modulok a specializalt tanulds mechanizmusai. Az 4ltalinos tanulasi
mechanizmus az a mechanizmus lenne, melyet a tudomidnyos elméletépitésnél hasz-
nalunk. Azonban ez nem megfelelS, ugyanis ez a mechanizmus erGsen érzékeny az IQ-
ra, mig a tudatelmélet fejlédése nem, igy nem fiigghet ilyen altaldnos tanulasi mecha-
nizmustol.

Leslie és munkatarsai (2004) tovabbi problémaként r6jak fel az elmélet-elméletnek,
hogy a 3 és 4 éves kor kozotti konceptudlis elméletviltisban minimalis szerepet
tulajdonitanak a feldolgozisi faktoroknak. Pedig a feldolgozasi erSforrdsok novekedése
onmagiban is konnyedén magyarazza ezt, és a késébbi valtozasokat is. A ToMM és az
SP egyltt a tudatelmélet alap heurisztikus szabalyait testesitik meg, igy ezeket a
gyermeknek nem kell konceptualis allapotokként (elméletekként) reprezentilnia.

Keenan (1998) kutatdsiban a munkamemoria és a tudatelmélet Osszefliggését vizs-
galta, és arra az eredményre jutott, hogy a munkamemoria szerepet jatszik a tudat-
elméleti fejlédésben. Ezzel egyfel6l megtimogatja a modularista megkozelitést, azaz
hogy a novekvéd teljesitmény kovetkeztében expliciten is megjelenik a korabban mar
jelen 1évG képesség, masrészt kihivast jelent Gopnik és Meltzoff (1996) szamadra, akik

szerint a2 munkamemoria nem jatszik szerepet a tudatelmélet elsajatitasaban.
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Carruthers (1996b) az elmélet veliink sziiletettsége és modulként valo értelmezése
mellett érvel. Ezt kritikaként réja fel az elmélet-elmélet Gopnik és Wellman (1992) féle
valtozatanak. Annak, hogy az elmélet-elméletet nativista modon kell értelmezniink, a
kovetkezok az indokai. Ha a kisgyerek kis tudos, aki ugy alkotja meg a mentalisztikus
elméletet, mint az adatok legjobb magyarazatit, nem valdszint, hogy mindannyian
ugyanazt az elméletet hozzak létre ugyanabban az életkorban. Riadasul ebben az
esetben az adatokkal is gond van, hiszen a cselekvésleirds is feltételezi a népi
pszichologiat. Masrészt, ha az elméletet a gyerekek a feln6tt praktizaloktdl tanuljak,
rejtélyes, hogy ez hogyan mehetne végbe explicit tanitds vagy tréning nélkil, illetve,
hogy az elmélet maga, mint kulturdlis konstruktum, hogyan maradhatott ugyanaz a
kalonbozs kultirdkon és torténelmi korokon keresztil. Meg kell azonban jegyezni,
bogy az elmélet Gopnik és Meltzoff (1996) dltal megfogalmazott valtozatanak ez az
eszmefuttatds nem mond ellent.

Az elmélet-elmélet szerint az autizmussal €él6 emberek tudatelméleti deficitjére két
magyarazat 1étezhet (GOPNIK et al. 2000): nincs csecsem&korban kezdd innat elmélet
az emberekrdl, vagy ha van, masfajta, mint a tipikus csecsemd&knél. A misik lehet&ség,
hogy az elméleti gondolkodas altalinos nehézségérdl van sz6, nem specifikus tudatel-
méleti problémarol. Tehidt az autizmussal él6 személyek soha nem fogjak tudni meg-
érteni az elmét, eredeti elméleti Uton, hidba sajatitanak el nagy tuddst az emberi
viselkedésre vonatkozdan. A szerzSk azon eredményeikre hivatkoznak, melyek szerint
az autizmussal €16 gyerekek gyakran tévednek az élSlény/nem élSlény katego-
rizalasban, illetve kevésbé szofisztikalt a tudasuk a biologiai fogalmakkal kapcsolatban.
Williams (2004) szerint ezt az érvelést pontosan forditva kellene alkalmazni, ugyanis a
szocialis megértés logikus voltanak hianya hasonlé ahhoz, mint amikor a tudos
megfigyeli a viselkedést, és kovetkeztet arra, mi is mehet végbe. A tipikus gyerekeknek
nem sziikséges elméletet alkotni arrdl, hogy vannak elmék, mivel mar eleve képesek
értelmet tulajdonitani ez embereknek. Azonban a magasan funkciondl6 autista embe-
reknek pont, hogy arra van sziikkségiik, hogy az elmékrSl elméletet alkossanak, az
explicit intellektualizalds értelmében. Williams tiz, magasan funkcionilé autizmussal
vagy Asperger szindrémaval €16 ember Onéletrajzi irdsait elemezte. Eredményei szerint
azonban ezek az emberek ténylegesen nem az elméletalkotas utjan igyekeznek értelmet
tulajdonitani masoknak, inkdabb altalinositanak bizonyos tarsas helyzeteket, és igye-
keznek szabdlyokat derivalni, melyeket joval altalinosabban lehet hasznilni masok
viselkedésének Uj helyzetekben valé megértéséhez és elSrejelzéséhez. Ezeket a szaba-
lyokat tdl rigiden, a kontextus figyelembe vétele nélktl alkalmazzdk, melynek erSs
elutasitis az eredménye a tobbiek részEérSl. Ebbdl az kovetkezik, hogy az elméleti
konstruktumok és torvények készlete, hidba atfogo és koherens, bnmagiban nem elég
ahhoz, hogy sikeresen kiizdjink meg a tobbiekkel val6 interakciok komplexitisaval és
bejosolhatatlansagaval. S6t, a nehézség nem igazan a szabalyok megtanulasiban,
hanem az alkalmazasaban all. Williams szerint ugyanez a kritika a ToMM elméletre is
vonatkozik, mivel az szintén csak a tudast hangsulyozza, annak alkalmazasat nem.

2. Elmélet-elmélet versus Szimulacios elmélet

Gopnik és Wellman (1992) problematikusnak tartja a szimuldcios elméletet, mivel
ellentmond az empirikus eredményeknek. EgyfelSl, az elmélet szerint a sajit mentalis
allapotokhoz val6 hozzaférés egyszerlen ,olvasas”, nem igényel sem tulajdonitist vagy
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interpreticiot, sem konceptudlis kozvetitést, sem elméletet. Igy nem lehetséges rosszul
interpretalni, vagy rosszul érteni a sajat mentalis dllapotokat. MasfelSl, a szimulacios
elméletben a mentalis dllapotokat az kilonbozteti meg egymdstol, hogy azok koénnyen
vagy nehezen szimuldlhatéak. Ebben az értelmezésben a kisgyerekek hibdi
egocentrikusak, azaz nem megfelelGen alkalmazzdk a szimuldciét a masik személy
feltételeire. Arra azonban nincs indoklds, hogy mi az oka annak, hogy egyes mentilis
allapotokat konnyebb vagy nehezebb tulajdonitani egy masiknal.

A szerzOk tobb empirikus eredményt sorakoztatnak fel, melyek ellentmondanak a
szimulacios elmélet e két kovetkeztetésének: a 3 éves gyerekek hamis mentélis allapotot
tulajdonitanak maguknak, parhuzamosan azzal, amit masoknak; a 3 évesek megfelels,
nem egocentrikus mentalis allapotot tulajdonitanak maguknak és masoknak egyes
mentdlis allapotokra vonatkozdan; a gyerekek néhany mentilis dllapotra hivatkoznak
magyarazataikban, mas fejlédési szakaszban pedig mas allapotokra; a gyerekek mas
pszichologiai jelenségekre vonatkozé megértésében mutatkozé valtozasok parhuzamo-
sak a hamis vélekedés megértésével (a vonatkozo kisérleti eredmények Osszefoglalasat
lasd GOPNIK-WELLMAN 1992).

Az els6 eredménnyel kapcsolatban Harris (1992) rimutat, hogy ez nem veszélyezteti
a szimulacios elméletet, mivel a sajat mentalis dllapot tulajdonitis mult idejd tulajdoni-
tast tartalmaz, mely mds, mint a jelen idejd allapot tulajdonitds.

Az elmélet-elmélet kritikaja a szimuldcios elmélet alkotéi (pl.: GOLDMAN 1993)
feldl, hogy a gyerekek, akikre vonatkozik, intellektudlisan koraérettek, ugyanis nem
alakithatnak ki és elaborilhatnak egy pszichologiai elméletet rovid 3-4 év alatt. A
gyerekeknek nem szikséges kialakitani egy elméletet, egyszerlien csak a sajit elmé-
juket, és azon kell a szimulaciot futtatni. Stich és Nichols (1998) szerint ez az érv timasztja
ald azt, hogy az elmélet fontos aspektusai innatak. Ez az érvelés magaban foglalja azt
az elképzelést, hogy rendelkeziink egy a priori modszerrel a konceptudlis valtozasok
id6i lefutisanak mérésére, igy kijelenthetjilk, hogy mi gyors vagy lassd, konnyd vagy
nehéz. Azonban ez nem igy van. Emellett, ha megnézzik a gyermek fejlédését mas
terlleteken, mint példaul nyelvfejlddés vagy fizikai tudas, hasonlo ,gyorsasigot” tapasz-
talunk.

Goldman (1993) harom ellenérvet sorol fel az elmélet-elmélet ellen:

e A filozofusok kisérlete, hogy tisztizzak a népi elméletiinket alkotd vélt

torvényeket vagy kozhelyeket”, meglehetGsen gyenge.

e Miért olyan nehéz tisztizni ezeket a torvényeket, ha mindig hozzajuk fordulunk

értelmezési gyakorlatunkban?

e Eléggé tapasztaltak a gyerekek ahhoz, hogy reprezentiljak ezeket a szabalyokat?

Es hogyan sajatitjak el ¢ket?
Davies (1994) szerint azonban ezek nem veszélyes ellenérvek az elmélet-elmélet szi-
mara, mivel egyszerd rdjuk a vilasz: az elmélet-elmélet implicit, hallgatolagos elmélet.

Goldman (1993) szerint a szimuldcié folyamat-vezérelt, nem pedig elmélet-vezérelt
folyamat. Davies (1994) ramutat, hogy ehhez annak a feltételnek a teljestilése sziik-
séges, hogy a szimulator folyamata azonos, vagy igen hasonld, vagy izomorf legyen
azzal a folyamattal, melyet szimulal (,kovesse a kontarjait”, 11.). Azonban a szimulator
folyamata kovetheti egy kovetkeztetés lenyomatinak derivalt struktardjat is, egy
lenyomatfajtait a pszichologiai elméletben (példaul intencidkat, vélekedéseket és
vagyakat is). Ez azonban az 0sszeomlds veszélyével fenyegeti a szimulacios elméletet,
mivel a folyamat-vezérelt kognitiv rendszer egy pszicholégiai elmélet hallgatdlagos
tudasat testesitheti meg.
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Saxe (2005) a predikcioban idonként felléps szisztematikus hibdkkal érvel a
szimuldciés elmélet ellen, a hibakban egy intuitiv elmélet haszndlatinak bizonyitékat
latva. A szerz6 kilon citdlja a gyermekek és a felnttek hibdit. A gyerekeknél harom
hibat sorol fel: a tuddsrdl és gondolkoddsrol valo talszimplifikalt elképzeléseket 4
évesen (pl.: a nem tudis és a rosszul tudis nem megkiilonboztetése), a tudas forrasarol
valo részleges elméletet, és azt, hogy a gyerekek egyes mentilis allapotoknal hamarabb
valtanak at az egocentrikus latasmodrol, mint masoknal. A felndttek elvardsai azzal
kapcsolatban, hogy masok hogyan viselkednek és indokolnak, joval kozelebb all egy
logikus, valészinlségi €s hasznossagi elmélethez, mint a tényleges viselkedéshez. A
hiba-érv alapja a hibdk szisztematikussaga, mivel Ggy tlnik, az emberek predikcioi,
magyardzatai stb. azzal a vélekedésiikkel kongruensek, hogy hogyan mikodik az elme.
Ez azonban ellentmond a szimulaciés elmélet azon tételének, hogy a szimulator azokat
a tényeket hasznilja, hogy hogyan mikodik a személy elméje, anélkil, hogy expliciten
reprezentilnd, hogy minden elme igy mikodik. Ezen hibak esetén a szimuldcios
elmélet azon hiba-ellenérve is megddl, hogy a hibak a szimulacioban alkalmazott nem
pontos inputokbdl szarmaznak, mivel nem lathat6 be, miért lennének ezekben az
esetekben hibdsak az inputok, féként szisztematikus moédon.

Carruthers (1996b) a két elméletet Osszevetve arra a kovetkeztetésre jut, hogy a
mentdlis allapot tulajdonitdis mindkét modjat alkalmazzuk, szitudcio-fliggs, hogy
melyiket. Azonban annak ellenére, hogy bizonyos esetekben alkalmazzuk a szimula-
ciot, mégis az elmélet-elmélet mellett teszi le a voksat (a nativista valtozat mellett), az
alapjan, amit a két megkozelités tartalmaz az dnmagunkrol valé tuddsrol. Az elmélet-
elmélet alapjan a sajat mentalis allapotainkrol nem kell ugyanazon a médon tudnunk,
mint masok mentalis allapotair6l (a viselkedéses adatok legjobb magyarazatinak
tulajdonitasaval az elmélet keretein belil), fenntartva, hogy az dnmagunkrol valé tudas
a tudomanyos elméleti entitdsok elmélet vezette percepcidjaval analdg. A sajat mentilis
allapotainkrol val6 tudas nem tulajdonitds Gtjan érhetd el, abban az értelemben, hogy
kizarjuk a tudatos, személyes szintl tulajdonitisokat (mivel az nagyon is plauzibilis,
hogy minden percepcié valamilyen szinten tulajdonitis). Bar az onmagunkrél valo
tudas elsajatitisinak folyamata magiban foglalhat elméleteket, vagy elméletek aspek-
tusait, melyek az alany altal implicit médon tudottak, a folyamat eredménye (tudni,
hogy M allapotban vagyok) ennek ellenére nem elmélet involvidlt. Amit sajit mentalis
allapotomként felismerek, egyedi népi pszicholégiai szereppel bir, akkor is, ha nem
tudom tudatosan ennek a szerepnek a teljes jellemzését nyujtani.

A sajat mentalis allapotainkrol valé tudds azonnali, tudatos tulajdonitids nélkili. Ez
azonban csak a felmeril§ esemény jellegi mentilis dllapotokra igaz, példdul fajdalom,
percepcio, szandékformalas, itélkezés. Nem alkalmazhat6é az allando allapotokra, mint
vélekedés, vagy vagy hossza tava szandék. Az ilyen allando allapotokra vonatkozo
tudds normal esetben a hasonlo, felmertls eseményekben valo aktivalasukkal érhet el,
melyekben azonnal hozzaférhetGek.

Leslie €s munkatarsai (2004) szintén problematikusnak tartjdk a szimuldcios
elméletet, bar nem az elmélet-elmélet, hanem sajat elméletiik javara. A szerzSk szerint
a tudatelmélet mechanizmusai egyszerdien azt gondoljak ki, hogy mint tenne, érezne,
gondolna az ember egy adott helyzetben. Bir névmasokat a gyakorlatban bevonunk
ebbe a folyamatba, jelenleg nincs ra bizonyiték, hogy ezek elsé személylek volninak.
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3. A harom megkozelités kritikdja az elmeolvasas védelmében

Nichols és Stich (2003) mindharom elméleti megkozelitést kritizdlja. Az elmélet-elmélet
problémdja, hogy nem ad valaszt a tulajdonitds predikcio jelenségére, illetve azon
vélekedéstulajdonitdsokra, melyeknek nincs tapasztalati alapja. Az els6 problémanal
arrél van szo, hogy a felnéttek nagyon jok abban, hogy masik tulajdonitasait bejosoljak.
A szerzOk szerint ez az elmélet-elméleti keretben egy modon magyarazhato: egy djabb
elmélettel arrél, hogy az emberek hogyan szoktak indokolni. Azonban miért lenne
sziikség egy Gjabb elméletre, amikor a feladatot maga a ’tulajdonitis mechanizmus’ is
meg tudja oldani (hasonléan a szimulacios elmélet elképzeléséhez)? A masodik problé-
mardl szintén nincs sz6 az elméletben, mig a szerz6k elméletében az alapértelmezett
vélekedéstulajdonitis a jelenség magyardzata. Az elmélet-elmélet szintén nem
magyarazza meg, hogyan tudnak a gyerekek a vagytulajdonitasbdl részletes viselkedés
predikciot létrehozni. A viselkedés predikci6hoz percepcio attribuciora van sziitkségiink
(szemben az elmeolvasassal, ahol ez nem szlkséges). Azonban nincs arra bizonyiték,
hogy a gyerekek képesek olyan el6rejelzésre, mely egyszerre érzékeny a percepciora
és a vagyakra (kilon-kilon van bizonyiték a kettére, de egylittes nincs). Tovabbi
probléma, hogy ez a megkozelités nem ad szisztematikus valaszt az autizmus problé-
makorére. Ez utobbi kritikdt figyelmen kiviil bagybatjuk, hiszen pl.: Gopnik et al. (2000)
részletesen foglalkozik ezzel a témdval.

A modularitas elmélettel szembeni kritikdk, hogy nem ad valaszt a kovetkezSkre:
alapértelmezett tulajdonitis, részletes viselkedés predikcio és tulajdonitas predikcio. Az
elsé esetben a modularitas elmélet azt mondja, hogy gyakran tulajdonitjuk véleke-
déseink tobbségét masoknak. Ha azonban ez rossz eredményre vezetne, az SP torli ezt,
és egy masik tartalmat valaszt ki. A probléma azzal a megallapitassal van, mely szerint
a ToMM mindig a jelenlegi helyzetet teszi elérhetévé (SCHOLL-LESLIE 1999). Azonban
a ToMM nem mindenhato, igy nem tudja mindig ezt tenni, inkabb arrél van sz6, hogy
azt teszi elérhet6vé, ami az elmeolvasé szerint a jelenlegi helyzet. Igy viszont egy elég
nagy problémihoz jutunk: a modulok informiciésan enkapszulaltak, tehat nem
érzékenyek az elmeolvasé vélekedéseire. S6t, az a kognitiv rendszer, mely korlatlan
hozzaféréssel bir az elmeolvaso vélekedéseihez, a nem modularis rendszer paradigma-
tikus esete. A masik két problémanak ugyanez a gondolatmenete: mindkett6hoz sziik-
séges lenne a vélekedésekhez valé hozzaférés, mely a modulnak nincsen meg. Az
autizmussal kapcsolatban a szerzdk vitatjak azt a nézetet, hogy a ToMM nem megfelel&
fejlédése allna az autizmus hatterében, mivel vitatjadk, hogy az elmeolvasas kozponti
szerepet jatszana a szinlelésben. Nichols €s Stich szerint az autizmus hatterében a PWB
sértlése 4ll.

A szimuldcios elmélet tobb ponton egyezik a szerzk elmeolvasis elméletével,
kilonosen a tulajdonitas predikcio és a Tervezd esetében. Azonban van olyan tertilet,
ahol a ketté meglehetGsen eltér egymastol: a vagytulajdonitas nem szimulacion alapulo
folyamat. A probléma abban all, hogy ebben az esetben az analizis-szintézissel lefutta-
tott folyamatot forditva kell véghezvinni, azaz a viselkedést kell behelyezni az elem-
olvasd dontési rendszerébe (mely off-line moédon fut), és visszafelé kell kovetkeztetni
vagyaira és vélekedéseire. De ez a folyamat azonban végtelen sok lehetséges vagyat és
vélekedést eredményez, mely kezelhetetlen az elmeolvasé szamara.
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III. Elmélet-e a tudatelmélet?

Az elméletet ért kritikdk ellenére kevésbé belathat6, hogy a reprezenticiok miért ne
szervezddnének, szervezoddhetnének egy kvazi egységes keretbe. Ezt az elképzelést
maga Leslie (2000) is igaznak tartja, a problémat ¢ abban latja, hogy ez az egységes
keret elméletszerd, nem pedig valodi elmélet. Eszmefuttatisa err6l azonban nem eléggé
meggy6z6, mivel 6 maga is belatja, hogy az elméletet definialé tulajdonsigok mind
jellemzik az elméletszerd konstruktumot is. A megkilonboztetd jellemzSkként felsorolt
tulajdonsdgok pedig inkdbb a tudomanyos elméletek és a tudatelmélet azon kilonb-
ségére utalnak, hogy az el6bbi explicit, mig az utébbi implicit elmélet. Azonban az
elmélet-elmélet megalkotdi nem allitjak, hogy a tudatelmélet explicit volna, s6t inkabb
azt hangsulyozzak, hogy kifejezetten implicit, hallgatélagos elméletrél beszélink ebben
az esetben. Es ugyanez igaz az elméletek fejlédésére is, pl.: Gopnik (2004) azt mondja
a tanulasrol, hogy ugyanigy, mint a latds esetében, az agyunk végrehajthat olyan
szamitasokat, melyeket tudatosan nem tudunk végrehajtani.

A szimulacios elméletet ért kritikdk fényében azt mondhatjuk, hogy nem plauzibilis
az az elképzelés, hogy az Osszes, a tudatelmélet korébe tartozo jelenséget ezzel a
folyamattal magyarazhatnank, fenntartva azonban azt, hogy egyes esetekben alkal-
mazunk szimuldciot is. Az utébbi megjegyzéssel dltaldban az elmélet kritikusai is egyet-
értenek (lasd pl.: CARRUTHERS 1996b).

Az elmélet-elméletet ért kritikdk egy része az elméletet leiré korai tanulmianyra,
Gopnik és Wellman 1992-es cikkére hivatkozik, ahol expliciten még nincs kimondva az
elmélet azon feltételezése, hogy létezik egy alap, velink sziletett elmélet, mely
kiindulépontul szolgil a késdbbi elméleti fejlddéshez, elméletalkotasi folyamathoz.
Emiatt az elméletet ért kritikak egy része érvényét veszti, pl.: Godfrey-Smith (2002) vagy
Carruthers (1996b) problémafelvetése a megkozelitéssel kapcsolatban.

Es ezzel elérkeztiink egy olyan vitaponthoz, mely meglehet&sen nehezen feloldhato.
Gopnik (1998) azt illitja, hogy az elméletformal6 rendszer fontos tulajdonsiga, hogy
kombindlja a tertilet-specifikus és tertilet-altalanos mechanizmusokat. A csecsemd innat
és specifikus elméletekkel bir az egyes tertleteken. Eddig a leirds megegyezik Leslie
modularista elméletével. A két elmélet itt tér el egymastdl. Gopnikék szerint az innat
tudds nem modul formajiban 1étezik, Leslie szerint pedig a modul fejlédése és tanuldsa
nem elméletalkotasi folyamat. Az elsG probléma feloldhaté lenne azon a médon, amit
Gopnik és Meltzoff (1996), illetve Stich és Nichols (1998) is felvet, a modul diakron
modulként valé értelmezésével. Ezzel azonban Leslie nem ért egyet. A masodik prob-
lémat mar kordbban érintettem. A tertlet-dltalinos mechanizmusok feltételezése azon-
ban hasonlit Leslie SP modelljére, mellyel az elmélet-elméletet ért ezirinyd kritikdk
veszitenek erGsségukbdl.

A nézetkulonbségek ellenére gy tlnik, a két elméleti megkozelités egyre hasonlobb
modon fogalmazodik meg. Plauzibilis az az elképzelés, hogy a kett6 kombinacidja
lenne a tudatelméleti fejlédés és a tudatelmélet magyarazo ereji megkozelitése. Ezt
fogalmazza meg példaul Carey és Spelke (1996), akik szerint a moduldris magtudas és
tudomanyszerd elmélet-reviziés mechanizmusok mindketten nagy szerepet jitszanak a
kognitiv fejlédésben.

Nagyon hasonlé elképzelést fogalmaz meg Peter Carruthers is. A filozofus (1996b)
az elmélet-elmélet hivének wvallja magat. Szerinte mentalisztikus fogalmaink
messzemendkig azon helyiikbdl adottak, melyet az elme struktirajarol és mikodésérsl
alkotott népi elméletben foglalnak el. A gyerekek ezekkel a fogalmakkal kapcsolatos,
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egyre novekvs képessége azt eredményezi, hogy a fokozatosan egyre szofisztikaltabba
valo elméletek sorin mennek keresztil. ,Az elmélet-elmélet megkozelités feltétlentil
preferdland6, az én nézetem szerint, akdr a kartezianizmus’ vagy neo-kartezianizmus
valtozatos formaira, akdr a mentdlis fogalmak behaviorista vagy kvazi behaviorista
megkozelitésére — megdlrizve szimunkra az el6bbi realizmusit az elsG személy elsGbb-
sége nélkll, és valamit az utdbbi alapvetd potencialis népszerliségébdl a kapcsolodo
anti-realizmus nélkul.” (1.)

Carruthers (1996b) szerint a népi pszicholégidanak minimum a magja veliink sziile-
tetten adott, és a kulonbozé mentalisztikus elméletek, melyeket a gyerekek alkal-
maznak, a tudatelméleti fakultds érésének kilonbozs szakaszait mutatjak.

Carruthers (1996a) ezen az elméleti alapon 4llitja fel az autizmus mint elmevaksig
hipotézisét is. Megkozelitését arra alapozza, hogy az autizmussal €16 személyeknek nem
csak a masoknak valé mentalis allapot tulajdonitissal vannak nehézségeik, hanem
ugyanigy problémdik vannak a sajat mentalis dllapotaik elérésével. Ennek oka, hogy a
tudatelméleti modult ugyanigy alkalmazzuk a self-attribiciora, mint a masik-attriba-
ciora. Ez a magyarazata annak, hogy az autizmussal €16 gyerekek miért jatszanak ritkan
mintha jatékot, ugyanis szamukra ez nem jelent intrinsic kielégilést. A szerz& szerint
ugyanebbdl kovetkezik az autista embereknél tapasztalhaté kivitelezG funkcié prob-
léma is.

LegGjabban Carruthers (2009) ennek a megkozelitésnek az elmeolvasis az
elsédleges” elnevezést adja, melynek lényege, hogy az elmeolvasds és a metakognicio
nem kiillonbodznek egymastol, nem tudjuk elérni sajit mentalis allapotainkat perceptu-
alisan elérhetd (szenzoros vagy kvazi szenzoros, pl.: képzeleti vagy szomatoszenzoros)
jelektdl fuggetlentl, mely jelek a self-interpreticio alapjat képezik. A szerz$ szerint a
sajat magunkrol valé tudis, a sajat mentalis dllapotainkhoz valé hozzaférés és a fejlédési
adatok tukrében is ez az elképzelés a leginkabb valoszind, a szimuldcids elmélettel és
az elmeolvasas Nichols és Stich (2003) féle elméletével szemben. Az elSbbivel
kapcsolatos {6 ellenérv a fejlédéslélektani kisérletek eredményei, illetve az, hogy az
elmélet az attitidok szenzoros velejaroit és az attitidoket magukat egyként kezeli. Az
utobbival kapcsolatban pedig az a probléma, hogy nem beldthat6, miért kellene két
mechanizmust feltételezniink az elmeolvasdsra és a metakogniciéra, amikor jéval
egyszeribben, egy mechanizmussal is megmagyarizhatdéak. A szerzG hozziteszi az
elmondottakhoz, hogy elmélete nagyon hasonlé a tudomianyos elmélet-elmélethez. Ezt
ugy is megfogalmazhatjuk, hogy tulajdonképpen csak az innit tudatelmélet modulként
val6 értelmezésében kilonbozik attdl (kiillonosen, ha figyelembe vessziik Gopnik 2004-
ben irt értekezését az elméletalkotds folyamatarol, ahol nagyon hasonléan ir a nem
tudatos szamitisokrol, mint Carruthers az elmeolvasé rendszer szenzoros vagy kvazi
szenzoros inputjairél). Végeredményben tehidt azt mondhatjuk, hogy a tudatelméletet a
tertlet mai allasa alapjan inkabb tekinthetjiik elméletnek a sz6 tudomanyos értelmében,
mint nem.

7 A kartézidnus hagyominy szerint a gondolati tartalmak és a tudatossig elvalaszthatatlanok egymastol,
csak tudatos, reflexiora és itéletalkotisra képes lények rendelkezhetnek gondolati tartalmakkal.
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Es a nyolcadik napon

Szindarabbol mozgokép
Szalay Kriszta filmje a Down-szindromas gyermekekrdl

Isten hat nap alatt teremtette a vilagot. A hetediken megpi-
hent, korilnézett, majd a nyolcadikon megteremtette a

downokat, hogy tobb szeretet jusson a foldre.

A darab a Thalia Szinhaz, a film a mivész mozik mUsoran!
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