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چكيده 
درك كودكان از ذهن يا آنچه كه بعنوان تئوري ذهن خوانده مي‌شود در طي دو دهه‌ي اخير تحقيقات زيادي را در حيطه‌ي روانشناسي تحولي به خود اختصاص داده است. در ادبيات جديد تئوري ذهن، اعتقاد بر اين است كه انسانها به عنوان موجوداتي اجتماعي مجهز به قابليت خاصي جهت درك ديگران مي‌باشند. اعتقاد بر اينست كه اين توانايي ماهيتي حيطه- اختصاصي دارد. اين قابليت كه تئوري ذهن خوانده مي‌شود اشاره به توانايي انسانها در نسبت دادن حالات ذهني به خود و ديگران دارد. با درك ذهني گرايانه از رفتارها، فرد مي‌تواند رفتارهاي ديگران را درك، تبيين و پيش‌بيني نمايد. تكاليف باور كاذب جهت اندازه‌گيري توانايي تئوري ذهن مورد استفاده قرار مي‌گيرند. تحقيقات نشان مي‌دهند كه كودكان در حدود چهار- پنج سالگي قادر به پاسخگويي صحيح به اين ازمون‌ها مي‌باشند. بر اين اساس استدلال مي‌شود كه كودكان قبل از اين سنين، فاقد درك رشد يافته‌اي از ذهن مي‌باشند. رويكردهاي نظريه-نظريه، پيمانه‌اي و شبيه سازي چگونگي فرايندها و تحولات تئوري ذهن را مفهوم سازي كرده‌اند. در مقاله‌ي حاضر چگونگي تبيين رويكردهاي فوق از فرايندها و تحولات تئوري ذهن مورد بحث قرار مي‌گيرند.
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مقدمه

 درك خود و ديگران براي داشتن تعاملات اجتماعي مؤثر، ضروري است و بدين خاطر هميشه مورد توجه پژوهشگران بوده است. ادبيات تئوريك و پژوهشي اخير پيرامون فرايند‌هاي شناختي درك خود و ديگران كه به توانايي تئوري ذهن شناخته مي‌شود، از تحولات عمده در روانشناسي تحولي طي دو دهه‌ي اخير بوده است. اصطلاح تئوري ذهن
 (ToM) براي اولين بار توسط پريماك و ودراف
 (1978) مطرح گرديد تا به بررسي اين فرضيه بپردازد كه آيا ميمون‌ها براي درك، تبيين و پيش‌بيني رفتار، قادر به نسبت دادن حالات ذهني
 (مثل تمايلات
، باورها
 و نيات
) به خود و ديگران هستند. پريماك و ودراف، توانايي شامپانزه‌ براي درك هدف كه نشانگر تمايل شامپانزه مي‌باشد را مورد پژوهش قرار دارند. توانايي مرتبط ساختن نيت ‌فرد با هدفي متناسب، به‌عنوان موفقيت براي شامپانزه در نظر گرفته شد. بر اساس نتايج بدست آمده، پريماك و ودراف مدعي مي‌شدند كه احتمالاً ميمون‌ها داراي يك تئوري ذهن (ToM) ابتدايي مي‌باشند. از آنجا كه حالات ذهني بطور مستقيم قابل مشاهده نيستند و مي‌توانند جهت پيش‌بيني رفتارها مورد استفاده قرار گيرند، توانايي استنباط حالات ذهني اصطلاحاً تئوري ذهن خوانده مي‌شود.

تحت تأثير پژوهش‌هاي تئوري ذهن در حيوانات نخستين، اين موضوع كه آيا كودكان و خردسالان قادر به استفاده از حالات ذهني در توضيح و تفسير رفتار ديگران هستند يا خير و نيز چگونگي و زمان دستيابي به تئوري ذهن( (ToM در طي رشد، مورد توجه گستردة پژوهشگران در روانشناسي تحولي قرار گرفته است (فلاول 1999). تاريخ مطالعة تحولي مهارتهاي ToM در كودكان به كارهاي اوليه پياژه درباره تفكر كودكان و خود ميانبيني
 طي دهه 1930 و نيز به كارهاي مربوط به همدلي
 و نقش‌گيري
 در دهه‌هاي 70-1960 برمي‌گردد. البته پژوهشهاي اخير در تئوري ذهن((ToM فراتر از يك دوباره‌پردازي موضوعات خودميان‌بيني و مهارتهاي فراشناختي در كودكان است. ادبيات جديد در ToM، بدنبال درك نويني از ريشه‌هاي شناخت اجتماعي است. رويكرد جديد به ToM، سعي در تبيين محدوديت‌‌هاي موجود در كسب دانش را دارد، محدوديت‌هايي كه اختصاص به حيطه درك تئوري ذهن( (ToM دارد. (سورين، 1977). بعبارتي ديگر در رويكرد جديد، درك ToM بعنوان حيطه‌ا‌ي اختصاصي
 از دانش، كه داراي فرآيند‌ها و مكانيسم‌هاي يادگيري مختص‌بخود مي‌باشد، مورد بررسي قرار مي‌گيرد.

افزايش پژوهش در تئوري ذهن (ToM) ناشي از ايجاد و رشد الگوهاي آزمايشي جديد مي‌باشد. اين الگوها بر تكاليف “باور كاذب”
 تأكيد دارند. بعنوان نمونه دريك تكليف معمول از باور كاذب (ويمر و پرنر،
 1983) گفته مي‌شود كه مريم شكلاتش را در محلي خاص قرار مي‌دهد (محل A) و از اطاق بيرون مي‌رود. در غياب او، كودكي ديگر جاي شكلات راعوض مي‌كند (محل B). سپس مريم برمي‌گردد و شكلاتش را مي‌خواهد. پس ازپرسيدن سؤالات كنترل سؤال آزمون اين است كه “ مريم براي يافتن شكلاتش كجا را مي‌گردد؟” از كودك توقع مي‌رود تا با جدا ساختن باور (باور مريم دربارة محل شكلات) از واقعيت (محل واقعي شكلات)، رفتار آيندة مريم را با توجه به باور او (و نه محل واقعي شكلات)پيش‌بيني كند. تكليف “باور كاذب” مستلزم اين‌است كه كودك بتواند حالات ذهني را به ديگران نسبت دهد (در مورد مثال فعلي، كودك بايد بتواند باور غلطي را كه “شكلات در محل A مي‌باشد” را به مريم نسبت دهد و سپس رفتار او را پيش‌بيني كند كه مريم براي يافتن شكلات، جايي را جستجو مي‌‌كند (محل A) كه الآن شكلات آنجا نيست. بر اين اساس، اعتقاد بر اين است كه ظهور درك باور كاذب، كه با كه با موفقيت در تكاليف باور كاذب نشان داده مي‌شود بيانگر توانايي تئوري ذهن (ToM) كودكان مي‌باشد (آستينگتن
 و گاپنيك
، 1991؛ پرنر، رافمن
 و ليكام
،1994 )..البته در اين موضوع كه آيا شكست در تكاليف باور كاذب، بيانگر ناتواني حقيقي در درك باورهاي كاذب مي‌باشد، اختلاف‌نظر وجود دارد.

مباني نظري تئوري ذهن

نظريه‌هاي متعددي جهت تبيين رشد عملكرد كودكان در تكاليف باور كاذب پيشنهاد شده است (آستينگتون و گاپنيك، 1991؛ فلاول , 1999). در اين ارتباط، سه رويكرد نظري عمده وجود دارند كه تلاش دارند ماهيت و رشد تئوري ذهن (ToM) را به تصوير بكشند. اين رويكردها عبارتند از نظريه-نظريه
، پيمانه اي
 و شبيه‌سازي
. گر چه اين رويكردها در مؤلفه‌هاي اصلي تئوري ذهن (ToM) توافق‌نظر دارند، اما درباره زمان و چگونگي كسب اين مؤلفه‌ها توسط كودكان، اختلاف نظر دارند. به عنوان نمونه، پژوهش‌ها عمدتاً نشان مي‌دهند كه معمولاً 4 ساله‌ها به تكاليف باوركاذب، پاسخ صحيح مي‌دهند در حاليكه سه ساله‌ها در پاسخگويي مشكل دارند. يكي از تفاوت‌هاي عمده ميان رويكردهاي تئوري- تئوري، پيمانه‌اي و شبيه‌سازي، چگونگي تبييني است كه هر كدام در توضيح دشواري سه ساله‌ها در پاسخگويي به تكاليف باوركاذب ارائه مي‌دهند. بر اساس ديدگاه نظريه-نظريه، تغييري كه در عملكرد كودكان بين سنين سه و چهار سالگي رخ مي‌دهد، مي‌تواند با يك ناپيوستگي عمده در رشد توضيح داده شود: يعني يك “تغيير نظريه” در حدود سن چهار سالگي كه طي آن كودك كشف مي‌كند كه حالات ذهني (مثل باورها) بازنمايي‌هايي
 ازواقعيت مي‌باشند (ولمن، 1988، پرنر، 1994). بر اساس اين تحليل، موفقيت در تكاليف باور كاذب، مستلزم اين است كه كودك داراي يك نظريهء ذهن بازنمايانه باشد و شكست در اين تكاليف بيانگر كمبود مفهومي
 در بازنمايي باور مي‌باشد.

در مقابل ديدگاه نظريه-نظريه كه سه‌ساله‌ها را فاقد توانايي مفهوم باور مي‌داند(ناپيوستگي در رشد ToM) رويكردهاي پيمانه‌اي و شبيه‌سازي، رشد ToM را بيشتر پيوسته مي‌دانند. بر اساس رويكرد پيمانه‌اي و شبيه‌سازي، تفاوت عملكرد كودكان چهار ساله بيشتر ناشي از عوامل عملكردي
 مثل آگاهي مكالمه‌اي
 و توجه‌مي‌باشد تا كمبود مفهومي‌(لسلي
 2000؛ سيگل
 1997). بعبارتي ديگر، رويكرد پيمانه‌اي تغيير در عملكرد را ناشي از تغييراتي مي‌داند كه در ميزان دسترسي به منابع پردازشي(محاسباتي )يا امكان پردازش تكاليف بين سه و چهار‌سالگي وجود دارد و نه تغيير مفهومي در درك كودكان از باور.

 مباني نظري و پژوهشي رويكرد نظريه- نظريه

از ديدگاه روانشناسان نظريه-نظريه، رشد شناختي عبارت‌است از فرآيند شكل‌گيري و تحول نظريه‌هاي كودكان از دنيا، خود و ديگران (گاپنيك و آستينگتون، 1988). بر اين اساس، اين رويكرد معتقد است كه دانش ما از دنياي ذهني (باورها، تمايلات، نيات و غيره) ماهيتي نظريه‌گونه دارد. آنچه “نظريه” را از ديگر طرحواره‌هاي مفهومي متمايز مي‌سازد، ماهيت انتزاعي
، بهم‌پيوسته
 و  تبييني
  نظريه‌ها است. منظور روانشناسان نظريه-نظريه از انتزاعي بودن اين است كه مفاهيمي مثل تمايل، باور و نيت كه در تئوري ذهن (ToM)مورد استفاده قرار مي‌گيرند اساساً ماهيتي ذهني دارند و نه واقعي. منظور از بهم پيوستگي نظريه، اين است كه حالات ذهني (تمايل، باور و نيت) بطور مستقل از يكديگر عمل نمي‌كنند بلكه بطور منظمي با يكديگر ارتباط دارند. ماهيت انتزاعي و بهم‌پيوستگي نظريات، اين امكان را براي نظريه فراهم مي‌سازد كه قدرت تبيين داشته باشد و بر اين اساس نظريه مي‌تواند به بعضي پيش‌بيني‌هاي درست و يا غلط بينجامد. منظور پژوهشگران نظريه-نظريه از اصطلاح تئوري ذهن (ToM) اين است كه كودك از نظريه‌اش درباره دنياي ذهني كه يك مجموعه از مفاهيم انتزاعي و بهم پيوسته از حالات ذهني مي‌باشد جهت توضيح و پيش‌بيني رفتار استفاده مي‌كند.
بر اساس اين ديدگاه، كودكان و بزرگسالان از روانشناسي عامه
 مشابهي برخوردارند. بعنوان نمونه اگر كودكان سه و چهار ساله با رفتاري ساده مواجه شوند (مريم بدنبال يافتن كتابش در زير ميز است) و از آنها پرسيده ‌شود چرا مريم چنين مي‌كند؟ آنها همانند بزرگسالان در پاسخ، به تمايل (كتابش را مي‌خواهد) و باور مريم (فكر مي‌كند كتابش زير ميز است) اشاره مي‌كنند. چنين تبييني از رفتار مريم، برخاسته از تئوري ذهن (ToM) كودك مي‌باشد كه طي آن كودك با نسبت دادن حالات ذهني (تمايل و باور) به مريم، رفتار او را تبيين مي‌كند.

از ديدگاه روانشناسان نظريه- نظريه، درك كودك از ذهن يا تئوري ذهن (ToM)، در مراحل مختلف تحول، كيفيت‌هاي گوناگوني دارد. در يك مطالعه طبيعي، برتش
 و ولمن
 (1995) استفاده كودكان از حالات ذهني در مكالمه را مورد بررسي قرار دادند كه به اعتقاد آنان نتايج مطالعه، تأييدي بر توالي تحولي در تئوري ذهن (ToM) مي‌باشد. اول اينكه بر اساس نتايج مطالعه، كودكان در حدود سن 2 سالگي، روانشناسي تمايل را كسب مي‌كنند. در اين سن، دانش روانشناختي يا تئوري ذهن كودكان عمدتاً بر اساس دو نوع حالت دروني يعني تمايلات و ادراكات
 سازمان مي‌يابد. با وجود اينكه تمايلات و ادراكات بعنوان حالات ذهني در نظر گرفته مي‌شوند و قدرت پيش‌بيني قابل ملاحظه‌اي نيز دارند، اما در اين سن اين حالات عمدتاً به گونه‌اي غير بازنمايانه درك مي‌شوند. دومين سطح از درك ToM در حدود سه‌سالگي ظاهر مي‌شود. برتش و ولمن، اين سطح را روانشناسي تمايل- باور مي‌نامند. در اين سن كودكان در مكالمه‌هاي خود، شروع به استفاده از كلمات شناختي (تفكر، دانستن،  به‌خاطر داشتن و باور داشتن) مي‌نمايند. در اين سن، كودكان باور را بعنوان يك بازنمايي، درك ميكنند اما هنگاميكه مي‌خواهند دربارة محل شيء توضيح دهند، به باورها اشاره نمي‌كنند و متوجه نيستند كه اگر شخصي باور كاذبي درباره محل شيء داشته باشد (با توجه به آزمون باور كاذب)، هنگاميكه در جستجوي شي‌ء است در درجه اول مكاني را جستجو مي‌كند كه شيء در آن نيست (محل غلط). بنابراين، در سه‌سالگي كودكان قادر به درك باور هستند، اما هنوز در نظريه روانشناختي يا تئوري ذهن آنان، مفهوم باور بعنوان يك سازة نظري، سازمان نيافته است. در حدود چهارسالگي، كودكان به آخرين سطح رشد تئوري ذهن مي‌رسند و به روانشناسي باور- تمايل دست مي‌يابند. در اين سطح از درك دنياي رواني، كودك درمي‌يابد كه حالات ذهني ماهيت بازنمايانه دارند و هرگونه كاركرد روانشناختي (به عنوان مثال: تمايل، باور، ادراك، رؤيا، نيت) به واسطة ذهن است كه شكل مي‌گيرد و لذا اكنون مي‌تواند پيامد داشتن باور كاذب را درك كند. چنين تحولي يك تغيير اساسي در تئوري ذهن (ToM) مي‌باشد كه به كودك امكان مي‌دهد تا دريابد كه تمايلات و باورها بگونه‌اي مشترك در تعيين رفتار نقش دارند.

در يك تحليل نظريه- نظرية ديگر، پرنر (1988-1991)، رشد تئوري ذهن (ToM) را بر اساس انواع متفاوت بازنمايي كه توسط كودك صورت مي‌گيرد، توضيح مي‌دهد. به اعتقاد پرنر (1988)، انواع بازنمايي شامل نمايش
 (در هنگام تولد)، باز-نمايي
 (حدود 18 ماهگي) و فرابازنمايي
 (چهارسالگي) مي‌باشد كه پايه‌هاي مفهومي رشد درك از ذهن يا تئوري ذهن مي‌باشد. همزمان با ظهور اين تغييرات مفهومي، تئوري ذهن نيز تحول مي‌يابد. “نمايش”، الگويي از واقعيت مي‌باشد كه بطور كامل توسط درونداد ادراكي تعيين مي‌شود. در حدود هيجده‌‌ماهگي، كودك قادر مي‌شود تا از محدوديت‌هاي
 واقعيت فراتر رود و به قلمرو دنياي فرضيه‌‌اي و غير واقعي پا بگذارد. اين توانايي كه “باز-نمايي” خوانده مي‌شود به كودك امكان مي‌دهد تا بر خلاف "نمايش" كه صرفا واقعيت را منعكس مي‌كرد الگوهاي ذهني منعطف و متنوعي را در كنار الگوي "نمايش" بسازد. چنين الگوهايي مي‌تواند جهت ارزيابي اطلاعات موجود در نمايش مورد استفاده قرار گيرند. اعتقاد بر اين است كه بازي وانمود سازي نتيجه‌اي از ظهور باز-نمايي مي‌باشد. در حدود سن چهار سالگي، تغيير مفهومي مهمي رخ مي‌دهد. در اين مرحله، با دستيابي به توانايي “فرا-بازنمايي”، كودك در مي‌‌يابد كه ذهن بعنوان واسطه بازنمايي عمل مي‌كند. حال كودك مي‌تواند دريابد كه هر فرد ممكن است الگوهاي مختلفي از واقعيت داشته باشد. بر اين اساس، ديدگاه نظريه- نظريه بر اين باور است كه رشد تئوري ذهن (ToM) در كودكان، با تغيير تئوري ذهن غير بازنمايانه به بازنمايانه قابل تبيين است (ولمن 1988، پرنر 1991). در تئوري ذهن غير بازنمايانه، اعتقاد بر اين است كه ذهن، انباري “حاوي” حالات ذهني مختلف (تمايلات، باورها، نيات) مي‌باشد كه مي‌توانند جهت اسناد‌دهي به اعمال انسان مورد استفاده قرار گيرند. اما در يك تئوري ذهن بازنمايانه، چنين پنداشته مي‌شود كه ذهن يك پردازشگر فعال اطلاعات مي‌باشد كه بواسطة آن، حالات ذهني ظاهر مي‌شوند. بر اساس اين مفهوم‌سازي است كه پژوهشگران نظريه- نظريه، مدعي مي‌شوند كه رشد تئوري ذهن، شامل يك مجموعه تغييرات مفهومي حقيقي است (گاپنيك و ديگران، 1994). 

چنانكه پيشتر اشاره شد، چگونگي تبيين عملكرد كودكان در آزمون باور كاذب مي‌تواند تفاوتهاي اساسي رويكردهاي نظريه-نظريه، پيمانه‌اي و شبيه‌سازي را روشن سازد. ويمروپرنر در 1983، تكليفي آزمايشگاهي را ابداع كردند تا توانايي كودكان در درك باور كاذب را ارزيابي كند. در اين تكليف كه آزمون انتقال غيرمنتظره ناميده مي‌شود يك پسر خردسال (علي) شكلاتش را داخل كمدي آبي در آشپزخانه مي‌گذارد و از آشپزخانه بيرون مي‌رود. در غياب او، مادر بگونه‌اي غيرمنتظره، شكلات علي را به داخل كمد سبز جابجا مي‌كند (بنابراين، علي از اين اتفاق آگاهي ندارد) آزمونگر سپس از كودكان مي‌خواهد تا پيش‌بيني كنند كه علي كجا را براي پيداكردن شكلاتش مي‌گردد. اگر كودكان چنين قضاوت كنند كه علي شكلاتش را در كمد آبي جستجو مي‌كند، بيانگر اين خواهد بود كه آنان با تميز باور از واقعيت فعلي، قادر به بازنمايي باور علي مي‌باشند. در شكل‌ديگري از تكليف باور كاذب، پرنر و ديگران (1987)آزمون جعبه فريب را طرح كردند.در اين آزمون، به كودكان قوطي “اسمارتيز” نشان داده مي‌شد و خواسته‌ مي‌شد تا حدس بزنند كه چه چيزي داخل قوطي است. كودكان پاسخ مي‌دهند كه قوطي حاوي اسمارتيز است. اما وقتي آزمونگرنشان مي‌دهد كه در واقع قوطي، حاوي “مداد” است، انتظار اوليه كودكان نقض مي‌شود. آزمونگر سپس مدادها را به داخل قوطي برمي‌گرداند و سر آن را مي‌بندد. سپس از كودك خواسته مي‌شود تا پيش‌بيني كند كه اگر از شخص ديگري كه داخل قوطي را نديده است پرسيده شود چه چيزي داخل قوطي است، ‌چه پاسخ خواهد داد.

 الگوي آزمون باور كاذب، تحقيقات زيادي را در حيطه درك كودكان از ذهن باعث شده است. از آنجا كه حالات ذهني نوعي نگرش
 نسبت به بازنمايي از واقعيت مي‌باشد تا نگرش نسبت به خود واقعيت، آزمون‌هاي باور كاذب كه طي آن كودك اعمال فردي ديگر را براساس بازنمايي او از واقعيت، پيش‌بيني مي‌نمايد، مي‌توانند توانايي بازنمايي كودك را نشان دهند. موفقيت در آزمون باور كاذب نشان مي‌دهد كه كودك باور افراد را، بازنمايي آنان از واقعيت مي‌داند كه ممكن است درست و يا كاذب باشد و اينكه افراد براساس باورهايشان رفتار مي‌كنند. بدون استفاده از آزمون باور كاذب، كشف اين نكته كه آيا آنان واقعاً باوررا به ديگري نسبت مي‌دهند و يا اينكه خيلي ساده فرض مي‌كنند كه ديگري همان باور آنان را دارد، ممكن نيست (آستينگتون، 1991).

عملكرد كودكان در آزمونهاي باور كاذب نشان مي‌دهد كه چهارساله‌ها به آزمون پاسخ درست مي‌دهند در حاليكه سه‌ساله‌ها در آزمون مشكل دارند. از ديدگاه رويكرد نظريه-نظريه، شكست سه‌ساله‌ها در آزمون باور كاذب، ناشي از كمبود مفهومي است. اين كودكان قادر به درك تفاوت دنياي ذهني خودشان و دنياي ذهني ديگران نيستند. پرنر، ليكام و ويمر (1987) به بررسي سه احتمال پرداختند كه ممكن است دليل شكست سه‌‌ساله‌ها در آزمون باور كاذب باشد: كمبود حافظه، درك غلط از سؤال آزمون (كمبود درك پرگماتيك) و ناتواني در درك انتظاراتي كه به شكل‌گيري باور كاذب مي‌انجامد. كودكان سه‌ساله و چهارساله با استفاده از آزمون جعبه فريب، مورد آزمون قرار گرفتند. نتايج نشان داد كه اكثر كودكان چهار ساله بدرستي پيش‌بيني كردند كه فرد داراي باور كاذب فكر مي‌كند كه قوطي حاوي اسمارتيز است. در مقابل، كودكان سه‌ساله با اشاره به اينكه شخص فكر مي‌كند كه قوطي حاوي مداد است، تنها به گزارش واقعيت فعلي (كه داخل قوطي، مداد مي‌باشد) اكتفا كردند. در جريان آزمون نشان داده شده بود كه كودكان وقايع اساسي رويداد را در خاطر دارند و آزمونگر نيز تلاش كرده بود تا انتظارات را بطور واضحي بيان كند و از سوء‌تفاهم‌هاي پرگماتيك پيشگيري نمايد. بر اين اساس، به‌اعتقاد پرنر و همكاران، دشواري كودكان سه‌ساله در آزمون‌هاي باوركاذب عليرغم تمهيدات فوق بيانگر محدوديت مفهومي آنان در تئوري ذهن (ToM) است. نه در حافظه و توانايي‌هاي پردازش اطلاعاتي. به اعتقاد آنان، پاسخ صحيح به تكليف باوركاذب، مستلزم اين‌است كه آزمودني درك نمايد كه ديگري نسبت به يك گزاره (قوطي داراي اسمارتيز است) نگرشي متضاد (“قوطي داراي استمارتيز است”، درست مي‌باشد)با نگرش خودش (“قوطي داراي اسمارتيز است”، غلط مي‌باشد) دارد. همانطور كه پيشتر اشاره شد، كودكان كمتر از سه سال قادر به ايجاد بازنمايي الگوهاي جانشين (الگوهايي متفاوت با آنچه از درونداد ادراكي كسب مي‌‌كنند) و ايجاد نگرش‌هايي نسبت به آنان (ارزيابي الگوهاي جانشين) مي‌باشند. به‌اعتقاد پرنر و همكاران، دشواري سه‌ساله‌ها درآزمون باور كاذب ناشي از كمبود مفهومي آنان در درك امكان داشتن نگرش‌هاي متضاد به الگوها (گزاره‌ها)
 مي‌باشد.

در تحليل بعدي از دلايل شكست كودكان سه‌ساله در آزمون باور كاذب، پرنر كمبود مفهومي در بازنمايي مفهوم باور كاذب را دليل شكست كودكان مي‌داند. بعبارتي ديگر، نظريه اين كودكان از مفهوم باور، فاقد ويژگي بازنمايانه است؛ به اين معني كه اين كودكان برخلاف كودكان چهارساله درك نمي‌كنند كه حالات ذهني، بازنمايي‌هاي ذهني (ساختة ذهن و نه كپي از واقعيت) مي‌باشند كه الزاماً با واقعيت يكسان‌نيستند و مي‌توانند در افراد مختلف، متفاوت‌باشند (پرنر، 1991). بر اين اساس، پرنر كودكان سه‌ساله را “نظريه‌پردازان موقعيت گرا”
 مي‌نامد. اين كودكان، حالات ذهني را “نگرش‌هايي از موقعيت”
 مي‌دانند كه نشان‌دهندة ارتباطي خاص بين شخص و يك موقعيت مي‌باشند؛ بدون اينكه درك كنند كه از يك موقعيت تعبيرات مختلفي ممكن است بعمل آيد. به عنوان مثال هنگامي‌كه اين كودكان خواسته باشند تا در تكليف انتقال غيرمنتظره (قوطي اسمارتيز)، باور علي را به خاطر بياورند، او را در موقعيت قرار دادن شكلات در كمد بازنمايي مي‌كنند و هرگونه سرنخي كه نشانگر بازنمايي غلط
مي‌باشد، ناديده گرفته مي‌شود. از آنجا كه اين كودكان قادر به درك بازنمايي غلط بعنوان نوعي تعبير از واقعيت نمي‌باشند، درآزمون باور كاذب خيلي ساده از دانش خودشان از واقعيت (جايي كه شكلات الآن در آنجا قرار دارد) براي پيش‌بيني رفتار علي استفاده مي‌كنند.

 مباني نظري و پژوهشي رويكرد شبيه‌سازي

عموماً رويكردهاي شبيه‌سازي در داخل رويكردي فلسفي به ماهيت دانش قرار مي‌گيرند كه در آن اعتقاد بر اين است كه دانش روانشناختيِ اول شخص و درونگرا از ويژگي‌هاي خاصي برخوردار است. بر اساس اين ديدگاه، دانش روانشناختي، مستقيم و بلاواسطه است و نه نتيجة استنباط يا ساختن. هاريس
 (1991) و گوردون
 (1996) با پيشنهاد نظريه شبيه‌سازي تلاش دارند تا چگونگي درك كودكان از حالات ذهني ديگران و نيز چگونگي تبيين و پيش‌بيني رفتار را توضيح دهند. بر خلاف رويكرد نظريه- نظريه، در نظريه شبيه‌سازي اعتقاد بر اين است كه كودكان نيازي به رشد نظريه دربارة ارتباط حالات ذهني و رفتار ندارند. در اين رويكرد، اعتقاد بر اين است كه اشخاص بطور شهودي و دروني از حالات ذهني خويش آگاهي دارند و نيازي به هيچگونه استنباط، سازه‌هاي مفهومي و يا نظريه‌پردازي جهت درك حالات ذهني خويش ندارند. درك كودك از ذهن بيشتر تجربه‌اي پديداري
 است تا تئوريك كه طي آن كودك تجربيات پديدار شناسانه خود را بگونه‌اي شهودي درك مي‌كند. در اين رويكرد اعتقاد بر اينست كه كودك با استفاده از الگوي كاري ذهن خود، حالات ذهني ديگران و به تبع آن رفتار آنان را پيش‌بيني مي‌كند. در اين جريان ابتدا كودك در حالات واقعي و يا تصوري، حالات ذهني خودش را تشخيص مي‌دهد و سپس بر اساس شباهت يا قياس، چنين استنباط مي‌كند كه ديگري (فردي كه مورد شبيه‌سازي قرار گرفته است) حالات ذهني مشابهي را تجربه مي‌كند. به تعبيري ديگر، كودك از طريق درون‌نگري، از تمايلات، باورها و احساسات خويش آگاهي مي‌يابد و سپس با قرار دادن ديگري در موقعيت خود، پيش‌بيني مي‌كند كه ديگري چه حالت ذهني و رفتاري خواهد داشت. هاريس(1991) معتقد است كه در فرآيند تبيين و پيش‌بيني رفتار ديگران، كودك به فرآيند پيچيده‌اي از شبيه‌سازي ذهني مبادرت مي‌ورزد. كيفيت شبيةسازي بستگي به توانايي كودك در دو گام متوالي ذيل دارد:

1. داشتن تصوري از تمايل يا باوري خاص

2. تصور اينكه اگر فردي آن تمايلات و باورها را داشته باشد چه اعمال، افكار يا هيجاناتي ممكن است داشته باشد.

هاريس معتقد است كه برونداد چنين فرآيندي از شبيه‌سازي، سپس مي‌تواند به افراد ديگري كه تمايلات و باورهاي آنان شبيه‌سازي شده است، نسبت داده شود. بعنوان مثال هاريس معتقد است كه در تكليف باور كاذب، كودكي كه بدرستي بيان مي‌كند كه “علي” كجا را جستجو مي‌كند، هيچگونه سازة تئوريكي مثل نظريه ندارد، بلكه صرفاً به شبيه‌سازي ذهني مشغول است. كودك در موقعيت آزمون، مي‌بايست به باور خودش (من معتقدم كه p) توجه كند. بعبارتي ديگر كودك بايد بتواند تا بطور تصوري خود را در موقعيت علي قرار دهد (همانندسازي) و موقعيت را از ديد علي تصور كند و سپس چنين فكر كند: ] من (علي) فكر مي‌كنم كه شكلات در سبد است[ حتي با وجود اينكه- كودك مي‌داند كه- شكلات داخل سبد نيست. از پيامدهاي عملي رويكرد شبيه‌سازي چنين انتظار مي‌رود كه درك كودكان از ذهن خودشان (باورها، تمايلات و غيره) مقدم بر درك ذهن ديگران باشد. در اين مورد بايد توجه داشت كه عليرغم تأكيد بر محوريت ذهن خود در مطالعات ديدگاه‌گيري‌و خودميانبيني، پژوهش‌هاي متعدد نشان داده‌اند كه كودكان در درك و بيان انگيزه‌ها، تمايلات و باورهاي خود بهتر از درك و استنباط اين حالات در ديگران نيستند (آستنيگتون و گانپيك، 1991 ). 

پيامدهاي بعدي رويكرد شبيه‌سازي، در ارتباط با چگونگي تغييرات تحولي در تئوري ذهن مي‌باشد. بر خلاف رويكرد نظريه- نظريه كه رشد تئوري ذهن (ToM) را تغيير در نظرية كودكان از حالات ذهني (تمايلات و باورها) مي‌داند، نظريه شبيه‌سازي پيشنهاد مي‌كند كه تحولاتي كه در درك كودك از ديگران به ‌وقوع مي‌پيوندد، مي‌بايست در ارتباط با تحولاتي در نظر گرفته شود كه در توانايي شبيه‌سازي رخ مي‌دهد. به‌اعتقاد هاريس، رشد عملكرد در آزمون‌هاي استاندارد باور كاذب كه طي آن كودكان در چهار سالگي قادر به ارائه پاسخ صحيح مي‌شوند، مي‌تواند توسط تغييراتي كه در طول دوران كودكي در توانايي شبيه‌سازي رخ مي‌دهد، توضيح داده شود. بر اين اساس، چگونگي درك ديگران توسط نوزادان و خردسالان و پاسخگويي به تكاليف باور كاذب در چهار سطح توضيح داده مي‌شود:

سطح اول: تكرار و انعكاس
 وضعيت ذهني
 نسبت به اهداف موجود

سطح دوم: اسناد دادن وضعيت ذهني نسبت به اهداف موجود

سطح سوم: تصور كردن يك وضعيت ذهني

سطح چهارم: تصور كردن يك وضعيت ذهني نسبت به اهداف غير واقعي

هاريس (1995) معتقد است كه اساساً كودك در سطح دوم قادر خواهد بود تا شخص ديگري را بصورت “به X نگاه مي‌كند” يا “دوست دارد يا تمايل دارد” رمزگذاري كند. اينگونه تعبير و تفسير
 از اعمال افراد ديگر، به اين اشاره دارد كه كودك، ديگران را در ارتباط با روابط ذهني
 آنان با اهداف ملموس، ادراك مي‌كند. يعني كودك، ديگرا ن را بعنوان افرادي مي‌بيند كه به حيطة روابط ذهني با اهداف ملموس وارد شده‌اند. با اين وجود، در اين سطح، كودك هنوز قادر به انطباق (تصوير پردازي ذهني)
 با روشي كه ديگران موقعيت را “ادراك“ مي‌كنند، نيست. هاريس معتقد است كه منشاء تغييراتي كه در عملكرد كودكان در آزمون باور كاذب وجود دارد، تحولاتي است كه در انعطاف‌پذيري توانايي تصوير‌پردازي ذهني در طي رشد رخ مي‌دهد. چنين تحولاتي به كودك اين امكان را مي‌دهد كه بتواند وضعيت ذهني يك فرد را نسبت به موضوعي غير واقعي، شبيه‌سازي كند. درك باوركاذب در ديگران، مستلزم دو چيز مي‌باشد: تصور موقعيتي فرضي كه فردِ داراي باور كاذب، آنرا در ست مي‌پندارد و نيز درك اين موضوع كه نگرش فرد داراي باور كاذب با نگرش خود او متفاوت است (هاريس، 1994). بعبارتي ديگر، كودك بايد تصور كند كه ديگري نسبت به يك موقعيت، از باوري برخوردار است (بعنوان مثال، اينكه جعبه A داراي شكلات مي‌باشد) كه با باورخود كودك نسبت به همين موقعيت متفاوت است (بعنوان مثال؛ اينكه جعبة B و نه A داراي شكلات مي‌باشد). دشواري تكليف باور كاذب براي كودكان سه‌ساله، از اين واقعيت ناشي مي‌شود كه اين تكليف به چنان سطحي از تصوير‌پردازي ذهني نياز دارد كه فراتر از توانايي‌هاي تصوّري آنان مي‌باشد. در ارتباط با توانايي تصوري كودكان مي‌توان بيان داشت كه كودكان سه‌ساله مي‌توانند درك كنند كه يك شخص ممكن است در موقعيتي فرضي (غير واقعي) چنان رفتار كند كه گويي آن موقعيت وجود دارد (بعنوان مثال در وانمود سازي)، در حاليكه كودكان چهارساله مي‌توانند تصور كنند كه يك شخص چنين باور داشته باشد كه موقعيت فرضي، واقعيت دارد. بر اين اساس، رويكرد شبيه‌سازي معتقد است كه دشواري كودكان سه‌ساله در آزمون‌هاي باور كاذب، بخاطر كمبود مفهومي در بازنمايي حالات ذهني‌اي مثل تمايل و باور نيست بلكه بخاطر مشكلاتي است كه در شبيه‌سازي ذهني ديگران وجود دارد، به تعبيري ديگر، دشواري سه‌ساله‌ها د رتكاليف باور كاذب نه يك كمبود مفهومي، بلكه محدوديتي عملكردي است.

بعضي از ايده‌هاي رويكرد شبيه‌سازي مورد انتقاد رويكرد نظريه-نظريه قرار گرفته است. بعنوان مثال، در نظريه شبيه‌سازي انتظار بر اين است كه درجة دشواري نسبت‌دهي حالات ذهني مختلف، به ديگران يكسان است. هر دوي اميال
 و باورها
 بعنوان حالاتي از ذهن خود كودك، حتي در سنين پايين به يك ميزان در دسترس كودك قرار دارند. اين ديدگاه توسط شواهدي به چالش‌ كشيده شده‌اند، كه نشان مي‌دهند بعضي از حالات ذهني مثل ادراك و تمايل آسانتر از حالات ذهني ديگر (مثل باور) در فرآيند درك ديگران مورد استفاده قرار مي‌گيرند (گاپنيك، 1995). اين ناهماهنگي بين رويكردهاي شبيه‌سازي و نظريه-نظريه، برخاسته ازديدگاههاي نظري متفاوت آنان مي‌باشد. رويكرد نظريه-نظريه، بر اين باور است كه عملكرد متفاوت كودك در آزمونها، ناشي از توالي تغييرات در مفهوم (نظريه) كودك از حالات ذهني مي‌باشد. از ديدگاه شبيه‌سازي، درك تمايلات و باورهاي خود، از سهولت يكساني برخوردار است و نيز اينكه اسناد‌دهي تمايلات و باورهاي متعارض به شخص ديگر بايد از سطح دشواري مشابهي برخوردار باشد.

رويكرد شبيه‌سازي، مورد انتقاد قرار گرفته است كه بر خلاف نظر اين رويكرد، درك و دانش انسان از تجارب شخصي او فراتر مي‌رود. چرچلند
 بيان مي‌كند افرادي كه بطور مادرزادي نابينا يا ناشنوا هستند، كاملاً قادر به درك افراد معمولي هستند و يا افراديكه هيچگاه تجربه طرد يا سوگ عميقي نداشته‌اند، مي‌توانند افرادي را كه در موقعيت‌هاي طرد و يا سوگ هستند، بطور متناسبي درك نمايند. چرچلند همچنين از رويكرد شبيه‌سازي انتقاد مي‌كند كه اين رويكرد حتي اگر بتواند به پيش‌بيني رفتار ديگران منجر شود، اما نمي‌تواند به افراد درفراهم ساختن تبييني
 از رفتار كمك نمايد. در پاسخ به اين انتقادات، گلدمن (1993) البته مي‌پذيرد كه رويكرد شبيه‌سازي بايد بتواند بگونه‌اي تعديل شود تا تفاوتهاي فردي را توجيه كند، اما از ديدگاه شبيه‌سازي نكته مهم اين است كه تعبير و تفسير افراد از تجارب شخصي آغاز مي‌شود. گلدمن همچنين مدعي است كه درك تبييني، مستلزم اين است كه شخص به سؤال “چرا” پاسخ دهد كه در واقع اساس تبيين است. براي پاسخگويي به سؤال چرايي، فرد داستاني خواهد ساخت كه در آن تلاش شده است تا فرضيه‌هاي محتمل مختلف، حذف شوند. اگر تبييني خاص براي يك رفتار انتخاب شود، معنايش اشاره به مجموعه‌اي از تمايلات و باورهاي خاص مي‌باشد كه در نتيجة حذف بسياري از مجموعه‌هاي محتمل تمايل- باور ديگر بدست آمده‌اند.

مباني نظري و پژوهشي رويكرد پيمانه‌اي 
بر اساس رويكرد پيمانه‌اي، ذهن متشكل از “سيستم‌هايي جداگانه (مثل استعداد زباني، سيستم ديداري، پيمانه بازشناسي چهره) مي‌باشد كه هر كدام از سيستم‌هايش، داراي ويژگي‌ مخصوص بخود مي‌باشد” (چامسكي، 1988؛ ص 161). رويكرد پيمانه‌اي در تقابل با ديدگاهي است كه معتقد است انسانها داراي مجموعه‌اي از توانايي‌هاي عمومي استدلال مي‌باشند و در مواجهه با هرگونه تكليف شناختي، صرفنظر از محتوي خاص هر تكليف، مورد استفاده قرار مي‌گيرند. وجه تمايز اساسي رويكرد پيمانه‌اي با رويكردهاي شبيه‌سازي و نظريه- نظريه، در ماهيت حيطه- اختصاصي رويكرد پيمانه‌اي ميباشد. بايد در نظر داشت كه مفاهيم متفاوتي از پيمانه وجود دارند. در اين مقاله، پيمانه بعنوان يك سيستم محاسباتي
 در نظر گرفته مي‌شود كه مجهز به يك “پردازشگر بازنمايي
” است. اين سيستم همانند كامپيوتر عمل مي‌كند كه طي آن بازنمايي‌ها را بعنوان دروندار دريافت مي‌كند و نيز بازنمايي‌هايي را بعنوان برونداد توليد مي‌كند. به‌اعتقاد فودور
، به ميزاني كه يك عملكرد، “بسته- اطلاعاتي
” است، آن عملكرد پيمانه‌اي است. منظور از بسته- اطلاعات اين است كه پيمانه به اطلاعات خارج از خودش، دسترسي نداشته باشد. بعنوان مثال در ديدگاهي كه به تئوري ذهن (ToM) بعنوان يك پيمانه مي‌نگرد، اعتقاد بر اين است كه تئوري ذهن (ToM) محرك‌هاي خاصي از محيط (رفتار افراد) را بعنوان درونداد مورد توجه قرار مي‌دهد و پس از پردازش، درك حالت ذهني ديگران بعنوان برونداد، استخراج مي‌شود. در اين فرآيند، اطلاعات ديگرموجود در محيط، تأثيري در چگونگي پردازش تئوري ذهن ((ToM ندارند. چنين محدوديت‌هايي در جريان اطلاعات (بسته- اطلاعات) به ويژگي‌هاي خاصي مي‌انجامد: يعني پيمانه‌ها، حيطه- اختصاصي، سريع،
 ناخودآگاه
 و اجباري‌ 
اند و جريان محاسبات در پيمانه، از عمق كمي برخوردار است. با اين وجود بايد بخاطر داشت پيمانه‌اي بودن يا نبودن يك عملكرد، ويژگي “همه يا هيچ” ندارد بلكه همانطوريكه لسلي (2000) و فودور (1983) معتقدند پيمانه‌اي، هميشه درجه‌پذير است يعني به ميزاني كه يك عملكرد بسته- اطلاعات است، بيشتر ماهيت پيمانه‌اي دارد. 

يكي از نظريه‌هاي پيمانه‌اي كه چگونگي عمل تئوري ذهن (ToM) را بعنوان يك پيمانه توضيح مي‌دهد، نظريه فودور مي‌باشد. به‌اعتقاد فودر، براي تئوري ذهن (ToM) يك پيمانه اختصاصي وجود دارد. هر نوزادي با يك پيمانه‌ي تئوري ذهن خيلي ساده
 (VSTM) بدنيا مي‌آيد كه براي درك حالت‌هاي ذهني، ويژگي‌هاي معنايي
 و سببي‌
 مناسب را فراهم مي‌سازد. بعنوان ويژگي‌ معنايي، پيمانه اين امكان را فراهم مي‌سازد كه حالت‌هاي ذهني با توجه به حالت‌هاي واقعي دنيا مورد ارزيابي قرار گيرند. منظور از ويژگي‌هاي سببي اين است كه حالت‌هاي ذهني نتيجه‌اي از تعامل بين ارگانيسم و محيط و نيز تعامل بين حالت‌هاي ذهني مختلف مي‌باشند. اين ويژگي‌ها همچنين اين نكته را در بردارد كه حالت‌هاي ذهني باعث رفتار هستند. فودور عقيده دارد كه خصيصه‌هاي پيمانه‌ي تئوري ذهن خيلي ساده (VSTM) در اساس، بين كودكان و بزرگسالان يكسان است، بجز اينكه تئوري ذهن (ToM) بزرگسالان، حالت‌هاي ذهني بيشتري (تمايلات، باورها، اميدها و نيت‌ها) را بازشناسي مي‌كند در حاليكه VSTM كودكان، تنها مي‌‌توانند تمايلات و باورها را بازشناسي كنند. بر اساس ويژگي‌هاي معنايي و سببي فوق، پيمانه‌ي VSTM به نتايج ذيل مي‌انجامد:

· افراد بگونه‌اي رفتار مي‌كنند كه به برآورده‌ ساختن تمايلاتشان مي‌انجامد مشروط به اينكه باورهايشان درست باشد.

· باورهاي افراد درست هستند.

درمسئله‌اي كه مستلزم پيش‌بيني رفتار است، كودك مي‌بايست بر اساس اطلاعاتي كه از تمايلات و باورهاي عامل دارد، عمل او را پيش‌بيني نمايد. در اين باره پيش‌بيني عمل يك فرد مستلزم اين است كه تئوري ذهن خيلي ساده(VSTM) بعنوان يك “توانايي ذاتي”، از “مكانيسم‌هاي عملكرد”
 استفاده نمايد. اينكه عملكرد كودكان خردسال، در مسئله‌اي كه مستلزم پيش‌بيني رفتار است (مثل آزمون باور كاذب)، با بزرگسالان تفاوت دارد، ناشي از تفاوت در شايستگي ذاتي آنان ( پيمانه‌ي VSTM) نيست بلكه بخاطر تفاوت در مكانيسم‌هاي عملكرد مي‌باشد. ايدة مكانيسم‌هاي عملكرد، در نظريه‌هاي پيمانه‌اي زياد مورد توجه قرار گرفته است (اسكول
 و لسلي. 1999). با وجود اين، نظريه فودور مورد انتقاد آن گروه از روانشناسان نظريه- نظريه قرار گرفته است كه مدعي هستند رشد تئوري ذهن (ToM) نه يك رشد تدريجي و پيوسته از مفاهيم حالت‌هاي ذهني بلكه شامل تغييراتي مفهومي و مرحله‌اي در درك حالت‌هاي ذهني است (پرنر، 1991). پرنر مدعي است كه تئوري ذهن خيلي ساده (VSTM)، داراي اين مضمون است كه حتي كودكان خيلي خردسال هم داراي تئوري ذهن (ToM) بازنمايانه مي‌‌باشند، در حاليكه چنين نيست. به ‌اعتقاد پرنر (1995)، كودك خردسال مي‌تواند يك گزاره (شكلات در جعبه A مي‌باشد) را بعنوان درست و يا غلط ارزيابي كند و نيز مي‌تواند شخصي را با يك نگرش ذهني خاص نسبت به اين گزاره‌ (“شكلات در جعبه A مي‌باشد” درست مي‌باشد) در نظر بگيريد اما اين كودك خردسال هنوز قادر نيست درك كند كه اين گزاره‌ها ممكن است توسط ديگران بگونه‌اي متفاوت ارزشگذاري شود (“شكلات در جعبه A مي‌باشد” غلط مي‌باشد). بر خلاف نظريه فودور، پرنر معتقد است كه تفاوت مفهومي مهمي بين توانايي تئوري ذهن (ToM) خردسال و بزرگسال وجود دارد.

در پاسخ به انتقادات پرنر، لسلي (2000) تلاش دارد تا در چارچوب رويكرد پيمانه‌اي به تبيين تئوري ذهن (ToM) در خردسالان بپردازد. به اين منظور، لسلي مدل مكانيسم تئوري
ذهن/ پردازشگر انتخابي
 ToMM/SP را پيشنهاد مي‌كند. بر اساس تعريف تئوري ذهن، كودك از حالت‌‌هاي ذهني براي درك رفتارهاي ديگران استفاده مي‌‌كند. موضوع مهم از ديدگاه پيمانه‌اي اين است كه چگونه مغز كودك خردسال قادر به توجه به حالت‌هاي ذهني است در حالي‌كه حالت‌هاي ذهني نه ديده مي‌شوند، نه شنيده و يا حس مي‌شوند و در واقع كاملاً انتزاعي مي‌باشند. بر اساس مدل مكانيسم تئوري ذهن/ پردازشگر انتخابي (ToMM/SP)، كودك به رفتار توجه مي‌كند و حالت‌هاي ذهني زيرين را كه به آن انجاميده‌اند، استنباط مي‌كند. براي اينكه مغز كودك خردسال از رفتار به حالت‌هاي ذهني زيرين توجه نمايد، بايد مكانيسم‌هاي پردازشگري خاصي وجود داشته باشند كه كودك را قادر به بازنمايي حالت‌هاي ذهني بنمايد. در اين ديدگاه، اعتقاد بر اين است كه هركودك با يك مجموعة پايه‌اي از مفاهيم نگرشي
 مثل باور داشتن
، تمايل داشتن
 و وانمود ساختن
 بدنيا مي‌آيد. اين مفاهيم تشكيل دهندة پايةاي، حيطه- اختصاصي و محوري در كسب تئوري ذهن (ToM) مي‌باشند. اين مفاهيم (نگرش‌هايي مانند باور داشتن و تمايل داشتن) توسط يك مكانيسم بازنمايي اختصاصي كه “فرابازنمايي”
 ناميده مي‌شود، استخراج مي‌شوند. در درون مكانيسم فرابازنمايي، تئوري ذهن (ToM) توسط سه اصطلاحي كه “روابط اطلاعاتي”
 خوانده مي‌شوند، بازنمايي مي‌شوند: در طي اين فرآيند (كشف حالت ذهني از رفتار مشاهده شده)، يك “عامل”
، “محتواي اطلاعات”
 و “تكيه‌گاه”
 يا جنبه‌اي از دنياي واقعي با يكديگر مرتبط مي‌شوند. بعنوان مثال در جملة “مادر معتقد است(/ تمايل دارد/ و وانمود مي‌‌كند)” (كه) شكلات در داخل سبد است، عامل (مادر) در تماس با “شكلات” (تكيه‌گاه)، بعنوان فردي بازنمايي مي‌شود كه نسبت به درستي محتواي (شكلات در داخل سبد است)، داراي يك نگرش (باورداشتن، تمايل داشتن و وانمود ساختن) مي‌باشد.ر اين ديدگاه، مكانيسم تئوري ذهن (ToMM)، بعنوان قسمتي از سيستم مهندسي شناختي در نظر گرفته مي‌شود. 

اين رويكرد، بين قابليت
 يا شايستگي در تئوري ذهن، و عملكرد در آزمون‌هاي باور كاذب تمايز قايل مي‌شود. اعتقاد بر اين است كه حل موفقيت‌آميز چنين تكاليفي به مهارت‌هايي عملكردي نياز دارد. بعبارتي ديگر، پاسخگويي صحيح به تكاليف باوركاذب، مستلزم مهارتهايي فراتر از توانايي صرف ToMM است. از ويژگي‌هاي مكانيسم تئوري ذهن (ToMM) اين است كه “هميشه” باور را با محتوايي به خود و ديگران نسبت مي‌دهد كه بيانگر واقعيت موجود است. اين در حاليست كه موفقيت در تكليف باور كاذب، مستلزم اين است كه اسناد‌دهي به واقعيت موجود يا باور “واقعي”، بازداري
 شود و در عوض براي باور فرد محتوايي جانشين انتخاب شود كه در واقعيت فعلي وجود ندارد. بعنوان مثال در آزمون باور كاذب انتقال غير منتظره، به كودك گفته مي‌شود كه علي توپش را داخل جعبة قرمز مي‌گذارد و از اطاق بيرون مي‌رود. در غياب او، مريم توپ را به داخل جعبه سبز جابجا مي‌كند. سپس علي برمي‌گردد و مي‌خواهد توپش را بردارد. آزمونگر سپس از كودك مي‌پرسد (علي براي پيدا كردن توپش كجا را جستجو مي‌كند؟) در موقعيت آزمون كه توپ در داخل جعبة سبز است (واقعيت موجود)، مكانيسم تئوري ذهن
(ToMM) كه بنا به ماهيتش، باورهاي “واقعي” افراد را بازنمايي مي‌كند، علي را اينگونه بازنمايي مي‌كند كه (علي فكر مي‌كند كه توپ در داخل جعبة سبز است). پاسخگويي درست به تكليف باور كاذب مستلزم اين است كه اين اسناد‌دهي، بازداري شود و به جايش اين بازنمايي كه (علي فكر مي‌كند كه توپ در داخل جعبة قرمز است) انتخاب شود. سپس بر اساس اصلي كه حالت‌هاي ذهني تعيين كنندة رفتار هستند، كودك مي‌تواند بدرستي پيش‌بيني نمايد كه علي توپ را در جعبة قرمز (جعبة خالي) جستجو مي‌نمايد. فرض بر اين است كه چنين شرايطي براي عملكرد، اقتضائاتي عمومي
‌اند كه تنها اختصاص به تكاليف باور كاذب ندارند و تحت عنوان مكانيسم “پردازشگر انتخاب”
 ناميده مي‌شوند. بر اين اساس، اعتقاد بر اين است كه موفقيت در تكاليف باورهاي كاذب، مستلزم همكاري بين مكانيسم تئوري ذهن (ToMM) و پردازشگر انتخاب(SP) مي‌باشد كه طي آن با بازداري بازنمايي "واقعي" كودك مي‌تواند باور كاذب فرد عامل را بازنمايي كند و به سؤال آزمون پاسخ صحيح دهد (لسلي و روث
، 1998). ايدة اساسي در اين ديدگاه اين است كه مفهوم باور در درون مكانيسم تئوري ذهن ‍(ToMM) بگونه‌اي قاعده‌مند پردازش مي‌شود. اين فرآيند باعث مي‌شود كه كودك، باوري را به خود و يا ديگري نسبت دهد كه محتوايش هميشه “واقعي” و يا بيانگر وضعيت موجود باشد. در تكليف باور كاذب، محتواي “واقعي” باور شخصيت داستان
اين باور كه علي فكر مي‌كند كه توپ در جعبه سبز(جايي كه الآن توپ در آنجاست) مي‌باشند[ از برجستگي
 زيادي برخوردار است اما به پاسخ صحيح (پيش‌بيني درست رفتار علي) منجر نمي‌شود و بنابراين مي‌بايست باز‌داري شود. تنها در صورتي محتواي “غيرواقعي” باور علي (توپ در داخل جعبه قرمز است) مي‌تواند انتخاب شود كه محتواي “واقعي” باور (توپ در داخل جعبه سبز است) بازداري شود.

 شواهدي كه نشان مي‌دهند در بعضي از اختلالات تحولي، تئوري ذهن ToMداراي اختلال است، مؤيدي بر رويكرد پيمانه‌اي مي‌باشند. در اين زمينه، كودكان مبتلا به اوتيسم، بطور خاصي مورد توجه مي‌باشند. اعتقاد بر اين است كه اين كودكان بطور اختصاصي در تئوري ذهن (ToM) داراي اختلال مي‌باشد. بعنوان مثال در يك تحقيق، لسلي و تايس
 (1992) كودكان چهار ساله و كودكان اوتيسم را در زمينه درك از تصاوير كاذب
 و باورهاي كاذب مورد مقايسه قرار دادند تا مشخص شود كه آيا كودكان اوتيسم علاوه بر دشواري در بازنمايي باورهاي كاذب، در بازنمايي تصاوير كاذب هم مشكل دارند يا خير. در آزمون تصوير كاذب، تصويري از يك وضعيت (بعنوان مثال فردي كه روي صندلي نشسته است) گرفته مي‌شود سپس در حاليكه تصوير در حال آماده شدن است، تغييري در وضعيت فعلي رخ مي‌دهد (شخص ديگري به جاي فرد قبلي روي صندلي مي‌نشيند) سپس از كودك خواسته مي‌شود تا پيش‌بيني نمايد كه در تصويري كه در حال چاپ است چه كسي روي صندلي خواهد بود؟ 

نتايج نشان داد كه كودكان اوتيسم در تكاليف باور كاذب عملكرد خيلي ضعيفي داشتند در حاليكه در تكاليف مشابهي كه درك از بازنمايي تصويري را اندازه‌گيري مي‌كرد، عملكردشان تقريباً در بالاترين سطح قرار داشت. در حالي كه كودكان چهار ساله، در درك باور كاذب، عملكردي بهتر نسبت به درك از تصوير كاذب داشتند، كودكان اوتيستيك درآزمون تصوير كاذب، عملكرد بهتر داشتند. لسلي و تايس مدعي مي‌شوند كه درك حالت‌هاي ذهني با درك انواع ديگر بازنمايي متفاوت است. بر اين اساس، اين عقيده در رويكرد پيمانه‌اي مطرح است كه تئوري ذهن (ToM) يك پيمانه مي‌باشد كه بطور ذاتي اختصاص به بازنمايي حالت‌هاي ذهني دارد. به‌عبارتي ديگر، تحول مفهومي
 در درك حالتهاي ذهني، حيطه- اختصاصي
 است و كودكان مبتلا به اوتيسم، به طور اختصاصي در ظرفيت رشد تئوري ذهن (ToM) دچار اختلال مي‌باشند.

همانطور كه پيشتر اشاره شد، تحقيقات متعدد نشان مي‌دهند كه چهار ساله‌ها معمولاً در تكاليف استاندارد باور كاذب، موفق به پاسخگويي صحيح مي‌شوند در حاليكه سه‌ساله‌ها در پاسخگويي دچار مشكل‌اند. بر اساس رويكرد نظريه-نظريه، دشواري سه‌ساله‌ها ناشي از كمبود مفهومي آنان در درك تئوري ذهن (ToM) مي‌باشد. در مقابل، رويكرد پيمانه‌اي مدعي است كه دشواري سه‌ساله‌ها، كمبود مفهومي در ToM نيست بلكه ناشي از محدوديت‌هاي آنان در عملكرد مي‌باشد. پژوهش‌هاي متعدد نشان داده‌اند كه اگر آزمونهاي باور كاذب، بگونه‌اي تعديل شوند كه با توانايي‌هاي زباني- حافظه و توجه كودكان هماهنگ شوند، عملكرد كودكان سه‌ساله در آزمون باوركاذب به‌گونه‌اي معني‌دار بهبود مي‌يابد. اين نتايج نشان مي‌دهند كه دشواري كودكان سه‌ساله، در بازنمايي باور كاذب نيست بلكه در اين نكته نهفته است كه پاسخگويي صحيح به آزمون باوركاذب، مستلزم دستيابي كودك به مهارت‌هاي عملكردي مثل حافظه، توجه و زبان مي‌باشد. در اين ديدگاه، عقيده بر اين است كه آزمون استاندارد باور كاذب، اقتضائاتي عمومي
 دارد كه ممكن است فراتر از توانايي پردازشي كودكان سه‌ساله باشد.

در مدل مكانيسم تئوري ذهن/ پردازشگر انتخابي(ToMM/SP) اعتقاد بر اين است كه تئوري ذهن (ToM)كودك سه‌ساله قادر به بازنمايي محتواي باور افراد- حتي باوركاذب- مي‌باشد. دشواري اين كودكان در آزمون باور كاذب، ناشي از عدم رشد توانايي پردازشگر انتخابي (SP) مي‌باشد كه چنانچه پيشتر اشاره شد براي پاسخگويي صحيح به آزمون مورد نياز مي‌باشد. بعبارتي ديگر، در موقعيتي كه برجستگي نسبي محتواي يك باور خاص ] به‌عنوان مثال، محتواي باور علي كه (“توپ در داخل جعبة قرمز است”)[ كمتر از برجستگي محتواي باوري باشد كه بيانگر وضعيت موجود مي‌باشد (بعنوان مثال، محتواي باور علي كه “توپ در داخل جعبه سبز مي‌باشد”)، پردازشگر انتخابي (SP) در كودك سه ساله، قادر به بازداري باور برجسته (باوري كه بيانگر وضعيت موجود است) نمي‌باشد و لذا در پاسخگويي به آزمون، به غلط‌ پيش‌بيني مي‌كند كه علي توپ را در داخل جعبة سبز جستجو مي‌كند.

نتيجه‌گيري
رويكرد جديد روانشناسي رشد به موضوع شناخت اجتماعي، كه به "تئوري ذهن" تعبير مي‌شود، بر ماهيت حيطه-اختصاصي رشد تاكيد دارد. بر خلاف رويكردهاي حيطه عمومي رشد كه تحول شناخت اجتماعي را تحت تأثير تحول در توانايي‌هاي عمومي استدلال مي‌دانند، رويكرد حيطه اختصاصي رشد، معتقد است كه در درون هر كدام از حيطه‌هاي رشد، تحول بر اساس قوانيني اختصاصي صورت مي‌گيرد. در اين چهارچوب، اعتقاد بر اين است كه تئوري ذهن به عنوان توانايي خاصي كه جهت درك حالات ذهني انسانها وجود دارد ماهيتي حيطه اختصاصي دارد.

 روابط اجتماعي موفق، مستلزم داشتن مكانيسمي خاص جهت درك حالات دروني ديگران و پردازش حالات ذهني آنها مي‌باشد. تئوري ذهن بعنوان توانايي اختصاصي جهت درك حالات ذهني ديگران تحقيقات زيادي را در دو دهه‌ي اخير باعث شده است. محققين بر اساس يكي از رويكردهاي نظريه- نظريه، پيمانه‌اي و شبيه سازي به مفهوم سازي نتايج تحقيقات مي‌پردازند. بر اساس رويكرد نظريه- نظريه، رشد توانايي تئوري ذهن مستلزم رشد "نظريه" كودك از حالات ذهني است. رشد شناخت اجتماعي و يا درك بهتر از روانشناسي انسانها با تحولاتي كه در محتوي و سطح سازمان يافتگي تئوري ذهن كودك رخ مي‌دهد، مشخص مي‌گردد. چنانچه تئوري اوليه كودك خردسال از ذهن محتوي حالتهاي ذهني ساده‌اي مانند تمايل و ادارك مي‌باشد كه بتدريج به حالات ذهني پيچيده‌تري مانند باور تجهيز مي‌گردد با تغيير نظريه غيربازنمايانه به نظريه‌اي بازنمايانه از باور (در حدود چهار– پنج سالگي)، كودك قادر مي‌شود تا در تكاليف باور كاذب، بتواند رفتار كودك داستان را به درستي پيش‌بيني نمايد. پاسخ صحيح به تكاليف باور كاذب، مستلزم اين است كه كودك بتواند باور كاذب شخصيت داستان را بازنمايي كند (درك تفاوت واقعيت و بازنمايي از واقعيت) و بر اساس آن رفتار او را به درستي پيش‌بيني نمايد كه او مكاني را براي يافتن توپ جستجو مي‌كند كه توپ آنجا نيست.
رويكرد پيمانه‌اي در چارچوب رويكرد پردازش اطلاعات، با در نظر گرفتن تئوري ذهن بعنوان يك "پيمانه"، معتقد به وجود پردازشگري اختصاصي جهت بازنمايي حالات ذهني مي‌باشد. در طي فرايند تكامل، انسان به پيمانة تئوري ذهن تجهيز گرديده است. اين پيمانه محرك‌هاي مربوط را از دنيا انتخاب (رفتارهاي انساني) و بر اساس قوانين خود بگونه‌اي سريع و ناخود‌آگاه‌ پردازش مي‌كند كه نتيجة آن ايجاد بازنمايي‌هايي از حالات ذهني زيرين رفتار است و بدينگونه است كه رفتارهاي انسانها درك مي‌شوند.

در اين چارچوب، نظريه لسلي بيان مي‌دارد كه تئوري ذهن وابسته به وجود قابليتي ذاتي بنام «مكانيسم تئوري ذهن» يا TOMM است كه كارش پس از دريافت دروندادها رفتار انسانها، «استنباط» حالات زيرين آنهاست. TOMM بگونه‌اي تنظيم شده است تا باورهايي را بازنمايي كند كه واقعيت موجود را نشان مي‌دهند. بر اساس نظريه لسلي، موفقيت در تكاليف باور كاذب علاوه بر توانايي حيطه اختصاصي TOMM، نيازمند يك توانايي حيطه عمومي بنام پردازشگر انتخابي
(SP) نيز مي‌باشد. در پاسخگويي به تكاليف باور كاذب، TOMM  قادر است تا علاوه بر بازنمايي باوري كه واقعيت را بازنمايي مي‌كند (باوري كه توپ را در محل فعلي بازنمايي مي‌كند) باوري را نيز كه با واقعيت موجود تطابق ندارد (باور كاذب يا باوري كه توپ را در محلي متفاوت با جايي كه هست نشان مي‌دهد) بازنمايي كند.

TOMM بر اساس ويژگي خود، باور بازگو‌كننده واقعيت را انتخاب مي‌كند. اما براي عملكرد موفق در تكليف باور كاذب، اين باور «درست» بايد بازداري شود و باور «نادرست» (كاذب) انتخاب شود. در حاليكه كودكان سه ساله داراي TOMM سالمي مي‌باشند، پردازشگر انتخابي (SP) در آنها هنوز رشد نيافته است. لذا اين كودكان در تكاليف باور كاذب شكست مي‌خورند. بر خلاف رويكرد نظريه – نظريه كه شكست اين كودكان در تكاليف باور كاذب را نقصي مفهومي در بازنمايي مفهوم باور كاذب (دركي بازنمايانه از باور) مي‌دانند، رويكرد پيمانه‌اي با تفكيك توانايي و عملكرد، شكست در تكاليف كاذب را ناشي از اقتضائات عملكردي تكليف مي‌دانند كه باعث مي‌شوند كودكان سه ساله عليرغم توانايي سالم TOMM، نتوانند در اين تكاليف موفق باشند.  بر اساس اين نظريه، دشواري كودكان 3 ساله در تكاليف باور كاذب، نه نقصي مفهومي در بازنمايي باور كاذب ( آنگونه كه نظريه- نظريه معتقد است) بلكه ناشي از محدوديت عملكردي آنان در SP مي‌باشد. 
رويكرد شبيه سازي،فرايند زيرين درك حالت‌هاي ذهني ديگران را مكانيسمي شناختي به نام توانايي شبيه سازي مي‌داند كه طي آن فرد پس از ادراك شهودي حالت ذهني خود، با درگير شدن در فرايند شبيه سازي، خود را در موقعيت شخص ديگر قرار مي‌دهد و از اين طريق با پي بردن به حالت ذهني او رفتارش را پيش‌بيني مي‌كند. اين ديدگاه، همانند رويكرد پيمانه‌اي، دشواري 3 ساله‌ها در تكاليف باور كاذب را نه يك نقص مفهومي در بازنمايي باورها بلكه محدوديتي عملكردي در توانايي شبيه سازي مي‌داند
هر كدام از رويكردهاي نظريه – نظريه.پيمانه‌اي و شبيه سازي در چهارچوب مباني نظري خود به مفهوم سازي توانايي اساسي انسان در درك رفتارهاي انساني و برقراري ارتباط پرداخته‌اند. در واقع، تفاوت ديدگاهها در حيطه‌ي تئوري ذهن، بازتابي از پارادايم‌هاي مختلف در توصيف و توضيح تحولات شناختي اند: پارادايم‌هايي كه ريشه در سنت‌هاي تجربي و خردگرايانه از روان‌شناسي دارند.
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� - استاديار دانشكده علوم تربيتي و روانشناسي دانشگاه فردوسي


�- Theory of mind (ToM) 


� - Premack and Woodruff


� - Mental states
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� - Beliefs
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� - Explanation


�- Folk psychology
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�- Meta- representation
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�- Attitude


�- Proposition


�- Situational theorists


�- Situation  attitudes


�- Misrepresentation
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� - Intentional relations
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� - Explanation
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� - Fodor
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