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Przedmiotem artykutu jest rozwdj teorii umystu u niewidomych dzieci. Badaniami obj¢to niewi-
dome dzieci w wieku 7-14 lat. Wykonywaly one cztery zadania. Dwa z nich: test zwodniczego
pudetka oraz test niespodziewanej zmiany, pozwalaly na oceng rozumienia fatszywych przekonan,
a dwa kolejne — umiejetnosci przyjmowania perspektywy innej osoby w odniesieniu do obiektow
znanych i nieznanych. Stwierdzono, iz starsi uczniowie rozumieja falszywe przekonania i potrafiag
przyjmowac perspektywe innych oséb w odniesieniu do obiektow znanych lepiej niz uczniowie
mlodsi. Ponadto zaobserwowano, iz niewidomym dzieciom mniej probleméw sprawia rozumienie
przekonan innych osob niz rozumienie perspektywy innej osoby, ale jedynie w sytuacji, gdy rozu-
mienie perspektywy dotyczy obiektu nieznanego i abstrakcyjnego.
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I. WPROWADZENIE

1. Dziecigce teorie umystu

Poczatki badan nad teoriami umystu siegaja lat siedemdziesiatych XX wie-
ku. Pojecia ,teoria umystu” (theory of mind) jako pierwsi uzyli Premack
1 Woodruff (1978). Termin ten zostat przez nich zdefiniowany jako ,,przypisy-
wanie przez osobg stanéw umystowych sobie lub innym” (the individual imputes
mental states to himself and others, s. 515).

Analizujac liczne zalozenia teoretyczne dotyczace teorii umystu i badania
przeprowadzone na ten temat (np. Biatecka-Pikul, 2002; Doherty, 2009; Flavell,
Miller, Miller, 1993) z tatwoscia orientujemy sig, iz termin ,,teoria umystu”, czy
tez ,,(dziecigce) teorie umystu”, nie ma jednej, powszechnie przyjetej definicji
i uzywany jest w psychologii w wielu réznych znaczeniach, w kontekscie
roznych koncepcji teoretycznych. Ponadto jest on uzywany przez badaczy
W znaczeniu SzZerszym i wezszym.

Przedmiot teorii umystu ujmowanych szerzej odnosi si¢ do wiedzy na temat
istnienia i funkcjonowania umystu, zaréwno wlasnego, jak i innych oséb.
W wezszym ujeciu teorie umystu dotycza ,,spdjnych koncepcji, czy tez teorii
przyczynowo-wyjasniajacych, ktére dzieciom w wieku przedszkolnym pozwa-
lajg przewidywaé i wyjasnia¢ zachowania innych o0sob poprzez odnoszenie si¢
do nieobserwowalnych standw umystu, takich jak: pragnienia, emocje, wrazenia
czy przekonania” (Flavell i in., 1993; Kielar-Turska, 2000, s. 303). Dzieki nim
dzieci potrafig odrozni¢ realno$¢ i udawanie, rzeczywisto$¢ 1 wyobrazenia, prze-
konania prawdziwe i fatlszywe oraz rzeczywiste i pozorne wlasciwosci obiektow
(Kotodziejezyk, 2003).

Niniejszy artykut koncentruje si¢ na analizie teorii umystu w wezszym uje-
ciu. Rozwdj tak rozumianych teorii umystu koreluje zarowno z przyrostem wie-
dzy spotecznej dzieci, jak i rozwojem wielu umiejetnosci poznawczych. Uksztat-
towanie teorii umystu ma zwigzek z rozumieniem zachowania innych ludzi,
nadawanych przez nich komunikatow werbalnych i niewerbalnych, ktamstw, zar-
tow 1 metafor, a takze z empatia (Biatecka-Pikul, 2004; Doherty, 2009; Kielar-
-Turska, 2000). Wsrod wspomnianych umiejetnosci poznawczych mozna wy-
mieni¢ m.in. bieglo§¢ w zakresie funkcji wykonawczych oraz rozumienie repre-
zentacji obrazowych, np. fotografii, ilustracji, a takze jezyka jako systemu stu-
zacego do opisu rzeczywistosci pozajezykowej (Doherty, 2009). Ogoélnie rzecz
ujmujac, rozwdj dziecigcych teorii umystu ma zwigzek z ksztattowaniem si¢
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reprezentacyjnej, symbolicznej funkcji umystu (symbolic-representational skills)
(Flavell i in., 1993).

Autorzy zajmujacy si¢ badaniem dziecigcych teorii umystu za podstawe
operacjonalizacji analizowanego zjawiska przyjmujg zwykle rézne wersje testow
falszywych przekonan. Najczgsciej uzywanymi testami fatszywych przekonan sg
testy niespodziewanej zmiany (Unexpected Transfer Test) i testy zwodniczego
pudetka (Deceptive Box Test). Wyniki uzyskiwane przez dzieci w tych dwoch
grupach testow sg ze soba wysoko skorelowane (Biatecka-Pikul, 2002).

Niezaleznie od przyjetej wersji testu niespodziewanej zmiany (m.in. histo-
ryjka obrazkowa, krotkie opowiadanie, inscenizacja z uzyciem maskotek) struk-
tura zadania jest zawsze taka sama. Zadaniem badanych jest wyjasnienie, jak
zachowa si¢ bohater w sytuacji, ktéra pod jego nieobecnos¢ ulegla zmianie.
W oryginalnej wersji (Wimmer, Perner, 1983) zadanie ma posta¢ mini-opowia-
dania, ktére mozna stre$ci¢ nastepujaco: ,,Maks pomagajac mamie rozpakowy-
waé zakupy, wktada czekolade do zielonej szafki, a nastepnie udaje si¢ na plac
zabaw. Pod jego nieobecno$¢ mama, ktdra potrzebuje nieco czekolady do upie-
czenia ciasta, wyjmuje ja z zielonej szafki, a nastepnie chowa ja do szafki nie-
bieskiej. Nastepnie gtodny Maks wraca z placu zabaw”. Zadaniem badanych
dzieci byta odpowiedz na pytanie, gdzie Maks bedzie szukat czekolady.

W tescie zwodniczego pudetka prezentuje si¢ badanemu dziecku znane mu
opakowanie, w ktérym znajduje si¢ nieoczekiwana, nietypowa zawartos¢ (np.
w opakowaniu po drazetkach Smarties znajduje si¢ otowek). Poczatkowo dziec-
ko pytane jest o to, co znajduje si¢ w eksponowanym mu opakowaniu. Potem
eksperymentator pokazuje dziecku rzeczywista zawarto$¢ opakowania. Nastep-
nie dziecko pytane jest o to, co pomysli o zawartosci tego pudetka kto$§ inny
(np. kolega/kolezanka) (Doherty, 2009).

Wigkszos¢ normalnie rozwijajacych sie dzieci pod koniec $redniego dziecin-
stwa nie ma klopotow z rozwigzaniem testow fatszywych przekonan. W wieku
4-5 lat poprawnos¢ wykonania tego typu zadan charakteryzuje tzw. efekt sufito-
wy. Wigze si¢ on z tym, ze wszystkie osoby badane uzyskuja w testach bardzo
wysokie wyniki (maksymalne badz zblizone do maksymalnego). Innymi stowy,
moment przelomowy w rozwoju teorii umystu u dzieci przypada zwykle na piaty
rok zycia (Doherty, 2009; Kielar-Turska, 2000).

Zwiastunami rozwoju teorii umyshu sa wedtug Doherty (2009) umieje¢tnosé
udawania oraz ,,rozumienie uwagi wzrokowej”, ktore ma zwigzek z wiedzg na
temat percepcji wzrokowej. Doherty (2009) za trzy gléwne typy zabawy
,»W udawanie” uznaje sytuacje, w ktérych dziecko: (1) zastgpuje jeden obiekt
drugim (np. banan stuzy jako telefon); (2) udaje, ze obiekt ma pewne cechy,
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ktére nie sa zgodne ze stanem faktycznym (np. wyciera czystemu pluszowemu
misiowi mordke, bo twierdzi, ze jest ona brudna); (3) korzysta z nieistniejgcych
przedmiotdw (np. ,,oglada” na tace bajke w telewizorze, ktdrego tam nie ma).
Wigkszos¢ dzieci dwuletnich ma umiejetnosé oddzielania realnego i udawanego
kontekstu w konkretnej sytuacji.

Za prostsza forme rozumienia stanéw umystowych, niz wczesniej wymie-
nione kompetencje w zakresie teorii umystu zwigzane z rozwigzywaniem testow
fatszywych przekonan, Doherty (2009) uznaje umiejetnos¢ interpretacji ukierun-
kowania wzroku innych oséb jako wskaznika tego, na co te osoby patrza.
PozZniejsza rozwojowo kompetencja w zakresie ,,rozumienia uwagi wzrokowe;j”
jest zdolno$¢ przyjmowania (rozumienia) perspektywy innych oséb. Umiejetnosé
ta rozwija si¢ stopniowo, poprzez tzw. poziom 1. (percepcyjny) i 2. (pojeciowy)
(Level 1: perceptual perspective taking; Level 2: conceptual perspective taking)
(Flavell i in., 1981). Osiggnigcie poziomu pierwszego wigze si¢ z umiejetnoscia
oceny tego, co w danej sytuacji moze i czego nie moze zobaczy¢ inna osoba. Na
poziomie drugim dziecko potrafi dodatkowo okresli¢, w jaki sposob obserwator
spostrzega obiekt, na ktory patrzy (tak jak w klasycznym eksperymencie Piageta
z trzema gorami). Normalnie rozwijajace si¢ dzieci widzace funkcjonuja na
poziomie 1. przyjmowania perspektywy innych oséb pod koniec okresu wcze-
snego dziecinstwa, a kolejny, pojeciowy poziom tej kompetencji ksztattuje sig
zwykle w okresie przedszkolnym.

Zdolnos¢ przyjmowania perspektywy innych osob wymaga oddzielenia wta-
snych doswiadczen odnosnie do percepcji konkretnej sytuacji/sceny od doswiad-
czania spostrzegania tej sytuacji przez inne osoby. Wobec tego rozumienie per-
spektywy innych osdb mozna uznaé za jedng z mozliwych definicji operacyjnych
teorii umystu (i tak bedzie ona traktowana w badaniach wiasnych omawianych
w ramach niniejszego artykutu).

2. Rozumienie falszywych przekonan
przez niewidome dzieci

Zwazywszy na wymienione przestanki ksztalttowania si¢ teorii umystu oraz
poznawczo-spoteczne korelaty tej umiejetnosci nie dziwi fakt, iz u dzieci z po-
wazng niepetlnosprawnoscia wzroku stwierdzono znaczne opdznienie rozwojowe
w zakresie rozumienia fatlszywych przekonan (Green, Pring, Swettenham, 2004;
McAlpine, Moore, 1995; Minter, Hobson, Bishop, 1998; Peterson, Peterson,
Webb, 2000; Roch-Levecq, 2006). Wiadomo, ze zabawa symboliczna obserwo-
wana jest u niewidomych dzieci w ograniczonym zakresie 1 pojawia si¢ w ich
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rozwoju wyraznie pdzniej niz u dzieci widzacych (dotyczy to zwlaszcza nie-
widomych dzieci, ktére dodatkowo majg problemy z podejmowaniem interakcji
spotecznych oraz u ktorych rozwoj jezykowy jest ponizej normy) (Bishop, Hob-
son, Lee, 2005; Fegruson, Buultjens, 1995).

Sposobnos¢ obserwowania w codziennych sytuacjach zachowan i komunika-
tow niewerbalnych stanowi wazny trening w zakresie rozumienia stanéw umystu
innych osob (a takze rozwoju sprawnosci w zakresie wyrazania wlasnych stanow
emocjonalnych) (por. Roch-Levecq, 2006). Niewidome dzieci majg ograniczony
dostep do sygnatow wysylanych przez innych ludzi w procesie interakcji spo-
tecznych. Nie moga one obserwowaé mimiki twarzy, gestow czy postawy ciata
rozmowcy. W efekcie nie majg mozliwosci dostrzezenia na przyktad ,,znacza-
cego” spojrzenia czy ironicznego usmiechu.

Badania nad rozwojem teorii umystu u niewidomych dzieci zapoczatkowat
eksperyment, ktory opracowali McAlpine i Moore (1995). Autorzy testowali ro-
zumienie fatszywych przekonan przez dzieci z réznym stopniem niepelnospraw-
nosci wzroku. Badani mieli od 4 do 12 lat (Srednia wieku w probie wynosita
6 lat). Rozwiazywali oni dwie wersje testu zwodniczego pudetka (zwodniczym
pudetkiem bylo opakowanie po hamburgerze, do ktérego wtozono skarpetke,
oraz karton po mleku, do ktérego wlano wodg). Dzieci stabowidzace nie miaty
wigkszych probleméw z rozwigzaniem obydwu zadan, podczas gdy dzieci nie-
widome (catkowicie badz funkcjonalnie, tj. majace tzw. resztki wzroku, ale nie
korzystajace z tej modalnosci zmyslowej w poznaniu $wiata) zaczynaty sobie
z nimi radzi¢ dopiero w wieku 9 lat.

Kolejne eksperymenty dotyczace rozwoju teorii umystu u niewidomych
dzieci prowadzili Minter, Hobson i Bishop (1998). Zastosowali oni w wersji do-
tykowej zardwno test zwodniczego pudetka (cieply dzbanek do herbaty, zawie-
rajacy piasek), jak i inscenizowany test niespodziewanej zmiany (jako materialy
badawcze wykorzystano trzy pudetka rdznigce si¢ fakturg i otowek, ktéry do
nich chowano). Badane przez nich dzieci byly niewidome od urodzenia (zupetnie
lub miaty co najwyzej poczucie $wiatta) i miaty od 5 do 9 lat (ich $redni wiek
wynosil niecate siedem lat). 80% badanych poradzito sobie z rozwigzaniem testu
niespodziewanej zmiany, natomiast test zwodniczego pudetka trafnie rozwigzato
jedynie 47% badanych — co jest dos¢ dziwne, poniewaz zwykle wyniki obydwu
rodzajow testow falszywych przekonan sg silnie skorelowane. Kolejne badania
(Green, Pring, Swettenham, 2004; Peterso, Peterson, Webb, 2000) pozwolity na
weryfikacje hipotezy, iz problemy zwigzane z rozwigzaniem testu zwodniczego
pudetka w wyzej opisanym eksperymencie byly efektem przyjetej w badaniu
operacjonalizacji. Zastosowanie jako zwodniczego pudetka dzbanka wypeio-
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nego cieptym piaskiem mogto spowodowaé, ze badane dzieci baty si¢ go doty-
ka¢ 1 w efekcie nie byty w peini zaangazowane w wykonanie zadania. Poza tym
dzbanek mogl nie dziata¢ na badanych wystarczajaco ,,zwodniczo” (wydaje sie,
ze w wigkszym stopniu niz ksztalt naczynia mogtby dzieci wprowadzi¢ w blad
np. zapach herbaty wydobywajacy si¢ z naczynia).

Jako kolejni badania rozumienia fatlszywych przekonan u dzieci niewido-
mych podjeli Peterson i wspodtpracownicy (2000). Autorzy ci badali dzieci
w wieku 5-12 lat ($rednia wieku wynosita 9,5 roku). Do diagnozy rozumienia
teorii umystu badacze uzyli dwoch wariantow testu zwodniczego pudetka (karton
po mleku zawierajacy wodg; opakowanie po jajkach zawierajace piteczki)
1 dwoch wersji testu niespodziewanej zmiany (w formie opowiadania; w formie
inscenizowanej scenki z udzialem dwoch eksperymentatoréw: jeden chowat
monet¢ w okreslonym miejscu pomieszczenia, a nastgpnie drugi pod jego nie-
obecnos$¢ przektadal ja gdzie indziej). Wszystkie testy fatszywych przekonan po-
prawnie rozwigzalo 48% badanych, a odsetek dzieci rozwigzujacych poprawnie
poszczegolne testy wahat si¢ w granicach 62-73%. Stwierdzono tez zmiany roz-
wojowe: rozumienie fatlszywych przekonan nie sprawialo problemu dzieciom
11-12-letnim, podczas gdy 5-7-latki czesto nie potrafily rozréznia¢ przekonan
wiasnych od przekonan innych osob.

Eksploracje zagadnienia rozumienia falszywych przekonan przez dzieci,
ktore od urodzenia nie maja dostepu do informacji wzrokowej, kontynuowata
Green z zespotem (2004) w grupie 5-11-latkow ($rednia wieku wynosita § lat
1 3 miesigce). Badacze zastosowali po dwa warianty testu zwodniczego pudetka
(puszka po Coli zawierajaca cukier; opakowanie po drazetkach Smarties wypet-
nione oldwkami) i niespodziewanej zmiany (zadanie w formie historyjki i dodat-
kowo teatrzyku kukietkowego, pozwalajacego na eksploracje dotykowa kolej-
nych scen; zadanie z trzema pudetkami, ktdre opracowali Minter i wspotautorzy,
1998). Wszystkie zadania poprawnie rozwiazato niecate 67% badanych. Poza
tym okazato si¢, iz zmiany w zakresie teorii umyshu korelowaly pozytywnie
z wiekiem umystowym niewidomych dzieci (a zatem rozwiazanie testow falszy-
wych przekonan ma zwigzek nie tyle z wiekiem metrykalnym, co z poziomem
funkcjonowania intelektualnego dzieci).

Nalezatoby dodaé, iz pomimo obserwowanego u niewidomych dzieci opdz-
nienia w zakresie rozumienia falszywych przekonan, teorie umystu w grupie
0s6b pozbawionych doswiadczen wzrokowych sa ostatecznie nabywane. Swiad-
cza o tym m.in. dane behawioralne i o podlozu neuronalnym, uzyskane w bada-
niach poréwnawczych niewidomych i widzacych oséb dorostych (Bedny, Pas-
cual-Leone, Saxe, 2009).
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3. Przyjmowanie perspektywy innych 0sob
przez niewidome dzieci

W odniesieniu do umiej¢tnosci oceny perspektywy innych osdb wczesniej-
szym rozwojowo osiagnigciem jest swiadomos¢ tego, w jakich sytuacjach inni
ludzie mogg okreslone przedmioty widzie¢ lub nie. Umiejetno$¢ ta zwigzana jest
z poziomem 1, percepcyjnym, rozumienia perspektywy innych oséb. Nabywany
w kolejnym kroku poziom 2, pojgciowy, rozumienia perspektywy wiaze si¢ zas
z umiejetnoscig wnioskowania odnosnie do tego, w jaki sposob obserwator spo-
strzega dany przedmiot (Flavell i in., 1981). Mozna uznac, iz czgsto rozumienie
perspektywy innych os6b na poziomie 2 ma zwigzek nie tylko z wiedza poje-
ciowa, wymaga nadto korzystania z reprezentacji wyobrazeniowej (a czasem tak-
ze wykonywania operacji rotacji umystowej). Operacje wyobrazeniowe niewi-
domych dzieci nie przebiegaja rownie efektywnie, jak u ich widzacych rowie-
$nikdw 1 jeszcze w okresie szkolnym ulegaja rozwojowi (zob. np. Szubielska,
2010).

W procesie rozwoju rozumienia perspektywy percepcyjnej i pojeciowej, po-
dobnie jak w procesie nabywania bardziej ogo6lnej funkcji symbolicznej, podkre-
sla si¢ doniostos$¢ doswiadczen zwigzanych ze zmiang punktu widzenia przed-
miotu (Doherty, 2009).

Mozliwo$¢ obserwowania obiektu z wielu roznych perspektyw sprzyja zro-
zumieniu, iz ten sam przedmiot moze wyglada¢ zupehie inaczej, jednoczesnie
zachowujac swoje cechy, co stanowi warunek konieczny uksztaltowania sig
pojecia statosci przedmiotu (Chlewinski, 1999). Z jednej strony, bezposrednie
doswiadczenie widzenia jest bardzo trudne do zastgpienia, np. poprzez podanie
informacji werbalnej. Stad niewidome dzieci maja duze trudnos$ci ze zrozumie-
niem tego, w jakich okolicznosciach inne osoby moga widzie¢ obiekty, a kiedy
jest to niemozliwe (za co odpowiada poziom 1, percepcyjnemu, przyjmowania
perspektywy innych). Z drugiej strony, prawda jest, ze niektore przejawy przyj-
mowania perspektywy percepcyjnej widoczne sg u niewidomych dzieci juz
w okresie sredniego dziecinstwa.

Przyktadowo, badana przez Brambringa (2005) 3-letnia, niewidoma od uro-
dzenia dziewczynka spontanicznie uniosta rece, ktorymi przykrywata cukierek,
zeby mezczyzna filmujacy jej zachowanie mogt go zobaczy¢. Natomiast Bige-
low (1988) — po przeprowadzeniu serii prob z udziatem niewidomych od uro-
dzenia braci (w wieku 4 1 5 lat) — stwierdzita, ze rozumieli oni, iz niewidomi mu-
sza dotkna¢ obiektu, zeby go ,,zobaczyé”, zas widzacy tego nie potrzebuja. Na-
lezy jednak podkresli¢, ze opisane studia przypadkow nie moga $wiadczyc
o powszechnych tendencjach rozwojowych w populacji niewidomych dzieci
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i nalezy je przyjmowac z rezerwa. Tym bardziej ze wyniki badan eksperymen-
talnych $wiadczg o duzych trudno$ciach w zakresie przyjmowania perspektywy
na poziomie 1 u dzieci z powazna dysfunkcja wzroku.

Farrenkopf i Davidson (1992) prosili dzieci w wieku 3-8 lat o odpowiedZ na
pytanie, czy eksperymentator widzi pitke, ktora badane dziecko trzymato na
kolanach. Warunki badania réznity si¢ ze wzgledu na miejsce zajmowane przez
eksperymentatora (znajdowat si¢ on w odlegtosci 1 m, 3 m lub 6 m od dziecka)
oraz rodzaj przegrody mi¢dzy dzieckiem a eksperymentatorem (brak przegrody,
przezroczysty plastik, drewno). Poprawnos¢ wykonania zadania w grupie niewi-
domych dzieci nie polepszata si¢ istotnie wraz z wiekiem. Odnotowano jednak
pewien progres, wobec czego autorzy sugeruja, ze aby stwierdzi¢ réznice rozwo-
jowe w zakresie rozumienia perspektywy przez niewidomych, nalezaloby obja¢
badaniami takze dzieci starsze niz 8-letnie.

Rozumienie perspektywy innych 0séb na poziomie 2 sprawia wiele trudnosci
dzieciom niewidomym jeszcze w okresie pdznego dziecinstwa oraz w starszym
wieku szkolnym, o czym $wiadczg na przyktad badania Miletic (1994, 1995).
Uczestniczace w nich niewidome dzieci proszone byly o ocene¢ stowng oraz za-
demonstrowanie tego, w jaki sposob pewna przestrzen ,,spostrzega” lalka obser-
wujaca ja z réznych punktéw widzenia (byta to zmodyfikowana wersja piage-
towskiego zadania z trzema gérami). Badane 8-latki nie miaty probleméw z wy-
konaniem zadania jedynie w sytuacji, gdy lalka siedziala na ich kolanach, a takze
gdy siedziata naprzeciwko nich (aczkolwiek ta sytuacja byta dla badanych
trudniejsza niz poprzednia).

Przypuszczalnie brak adekwatnej oceny tego, w jaki sposob obserwator wi-
dzi uktad obiektéw, wynikatl z niemoznosci zbudowania przez niewidome dzieci
trafnego wyobrazenia przestrzennego sceny na podstawie eksploracji dotykowej.
Interpretacja ta znalazla poparcie empiryczne. Po pierwsze, btedy badanych nie
byly ,,egocentryczne”, tj. nie przyjmowali oni btgdnie wtasnego punktu widzenia
jako punktu widzenia lalki (Miletic, 1995). Ponadto korzystanie ze specjalnych
urzadzen umozliwiajacych symulacje widzenia (tzw. vibrotactile perception)
powodowato, iz przyjmowanie perspektywy na poziomie 2 przez niewidomych
bylo istotnie trafniejsze niz w typowej sytuacji percepcji dotykowej przestrzeni
(Miletic, 1994).

Zdolno$¢ przyjmowania perspektywy innej osoby na poziomie 2 analizowali
rowniez Peterson i wspotpracownicy (2000). Co zaskakujace, niemal wszystkie
badane przez nich niewidome dzieci, znajdujace si¢ w okresie péznego dziecin-
stwa oraz nieco mlodsze, bezblednie rozwigzywaly zadania, ktéore w zamysle
autorow mierzyly zdolno$¢ przyjmowania perspektywy na poziomie pojecio-
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wym. Co wigcej, zadania te okazaty si¢ dla badanych tatwiejsze niz testy fatszy-
wych przekonan. Uzyskane efekty mozna wyjasni¢, analizujgc przyjeta przez ba-
daczy definicje operacyjng zdolnosci przyjmowania perspektywy innych osob na
poziomie pojeciowym. Prosili oni dziecko, ktore siedzialo wraz z eksperymen-
tatorem przy kwadratowym stole (eksperymentator siedziat naprzeciwko dziecka
lub pod katem 90° wzgledem niego), o utozenie przedmiotu (pluszowej zabawki
lub matego bucika) na blacie w taki sposob, by eksperymentator mdgt jak naj-
lepiej widzie¢ okreslona czg$¢ przedmiotu. Instrukcja byta nastgpujaca: ,,Potoz
maskotke tak, zebym mogt jak najlepiej widzie¢ jej ogon”. Rozwiazanie tego
zadania nie wymagato od badanych tworzenia reprezentacji wyobrazeniowe]
odzwierciedlajacej sposdb widzenia danej przestrzeni przez inng osobg. Aby
poprawnie wykona¢ zadanie wystarczyto wiedzie¢, ze obserwator najlepiej widzi
ten fragment przedmiotu, ktéry znajduje si¢ najblizej jego oczu/twarzy. Zatem
do wykonania tego zadania wystarczajace byto operowanie na reprezentacjach
w postaci sadow i wykorzystanie podstawowej wiedzy na temat zasad widzenia,
ktora jest mozliwa do zakomunikowania niewidomym dzieciom w postaci in-
formacji werbalne;.

Poréwnujac wyniki uzyskane w dwoch wyzej opisanych badaniach mozna
stwierdzi¢, iz w drugim uzyskano efekt sufitowy (Peterson, Peterson, Webb,
2000), zas w pierwszym — efekt podtogowy (Miletic, 1995). Druga z badanych
grup byla nieco starsza niz pierwsza — srednie wieku wynosity odpowiednio 9 lat
1 6 miesigcy oraz 8 lat i 7 miesiecy. Jednak warto zauwazy¢, ze uzyskane efekty
mogly wynika¢ z czego$ wigcej niz tylko z réznicy wieku badanych (ktéra
zreszta nie wydaje si¢ drastycznie duza), a mianowicie — z rodzaju zastosowa-
nego materiatu eksperymentalnego. W badaniu, w ktérym uzyskano bardzo ni-
skie wyniki (Miletic, 1995), material badawczy mozna okresli¢ jako abstrak-
cyjny i nieznany badanym. Badani oceniali perspektywe obserwatora na pozio-
mie 2 w odniesieniu do plansz zawierajacych uktad rozmieszczonych na siatce
wypuktych trojkatow, okregow oraz prostokatow. Natomiast w badaniach, ktore
prowadzita Peterson z zespotem (2000), przyjmowanie perspektywy na poziomie
2 oceniane bylo w odniesieniu do obiektow znanych i1 konkretnych — pluszowe;j
zabawki oraz buta.

4. Zalozenia i hipotezy badawcze

Problematyke badan wlasnych mozna uja¢ w postaci nastepujacych pytan ba-
dawczych: (1) Czy w wieku szkolnym nastepuje rozwdj teorii umystu u niewi-
domych dzieci? (2) Czy u niewidomych uczniow zdolno$¢ przyjmowania
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perspektywy innej osoby funkcjonuje na nizszym poziomie niz zdolnos¢ rozu-
mienia fatszywych przekonan?

Podsumowujac przytoczone badania mozna uznaé, ze wasko rozumiane teo-
rie umystu rozwijaja si¢ u niewidomych dzieci nie pod koniec sredniego dziecin-
stwa (co stanowi norm¢ dla dzieci widzacych), lecz dopiero w wieku szkolnym.
Mozna zatem postawi¢ hipoteze, zgodnie z ktérg: (H 1) zdolno$¢ rozumienia
stané6w mentalnych innych osob jest wyzsza u starszych niewidomych uczniow
szkoly podstawowej, w porownaniu z uczniami mtodszymi. Poniewaz niewi-
dome dzieci nie maja dostepu do informacji wzrokowej, ich ocena tego, w jaki
sposdb widzacy spostrzegaja przedmioty, moze by¢ formutowana zarowno dzigki
odwotaniu si¢ do wiedzy na temat widzenia, ktora ma posta¢ sadow, jak i dzieki
zaangazowaniu wyobrazni przestrzennej. Z kolei do rozumienia falszywych
przekonan wystarczajace jest przeprowadzenie rozumowania z wykorzysta-
niem sadow. Poniewaz niewidome dzieci w wieku szkolnym majg pewne trud-
nosci z wykonaniem operacji wyobrazeniowych, zasadna jest hipoteza (H 2), iz:
u niewidomych dzieci szkolnych zdolnos¢ przyjmowania perspektywy innej
osoby funkcjonuje na nizszym poziomie niz zdolnos$¢ rozumienia fatszywych
przekonan.

II. METODA

1. Osoby badane

W badaniach wzi¢to udziat 17 ucznidéw Szkoly Podstawowej dla Dzieci
Niewidomych w Laskach. Zbadano dziewi¢¢ dziewczynek i osmiu chtopcow.

Sposrod badanych dzieci po dwoje uczegszcezato do tzw. klasy wstepnej (gdzie
odbywa si¢ m.in. nauka brajla), trzeciej i széstej, jedno chodzito do klasy
pierwszej, po troje ucznidow znajdowato si¢ w klasie drugiej i czwartej, a czworo
bylo uczniami klasy piatej. Najmlodsze z badanych dzieci mialo 7 lat, za$ naj-
starsze — 14 lat i 6 miesiecy. Srednia wieku w badanej grupie wyniosta 10 lat
i 11 miesiecy, a odchylenie standardowe wieku byto rowne 2 lata i 1 miesigc.

W badanej prdobie znalazto si¢ 13 uczniow niewidomych od urodzenia i czte-
rech, ktorzy zupetie przestali widzie¢ w dziecinstwie. W tej ostatniej podgrupie
wiek catkowitej utraty wzroku wynosit 2,5 roku (N = 1), 6 lat (N = 2) 1 9 lat
(N = 1). Troje z dzieci zupelnie ociemniatych w okresie poznego dziecinstwa,
zanim ostatecznie przestaly widzie¢, miaty powazng dysfunkcje wzroku, mozna
wigc uznac¢, ze mimo posiadanych wczesniej tzw. resztek wzroku, byty to od
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urodzenia osoby niewidome funkcjonalnie. Uczennica, ktdra stracita wzrok po
ukoniczeniu dwoch lat, do tego momentu miata mozliwos¢ normalnej percepcji
wzrokowe;j.

Ze wzgledu na stopien dysfunkcji wzroku badane dzieci mozna podzieli¢ na
trzy kategorie: niewidome zupetnie (11 osob), majace poczucie swiatta (cztery
osoby) i tzw. resztki wzroku, ale nie korzystajace z modalnosci wzrokowej
w codziennym funkcjonowaniu (dwie osoby).

Poza powazng dysfunkcja wzroku badane dzieci nie miaty zadnych dodatko-
wych niepelnosprawnosci (ani fizycznych, ani intelektualnych).

2. Materialy

Na badanie sktadaly si¢ cztery zadania, stuzace do oceny funkcjonowania
w zakresie teorii umystu. Zastosowano dwa testy fatszywych przekonan: test
zwodniczego pudetka i test niespodziewanej zmiany. Dwa kolejne zadania ba-
daty zdolnos$¢ przyjmowania perspektywy innej osoby na poziomie 2 (pojgcio-
wym) w odniesieniu do obiektu znanego (i konkretnego) oraz nieznanego
(i abstrakcyjnego). Wszystkie zadania zostaly przystosowane do potrzeb dzieci
niewidomych.

Zastosowanym w badaniu zwodniczym pudetkiem byta mydelniczka, w kto-
rej znajdowat si¢ czekoladowy batonik. Test niespodziewanej zmiany miat po-
sta¢ historyjki-zagadki. W zadaniu shuizacym ocenie zdolnosci przyjmowania
perspektywy innej osoby za obiekt znany, konkretny uznano pluszowego misia.
Obiektem nieznanym, abstrakcyjnym byty plansze z grafika dotykowa.

3. Procedura

Badania prowadzono indywidualnie. Zadania: test zwodniczego pudetka, test
niespodziewanej zmiany oraz dwie wersje zadania sprawdzajgcego zdolnosc
przyjmowania perspektywy innej osoby, prezentowane byty w kolejnosci loso-
wej. Wykonanie ich zajmowato dzieciom lgcznie okolo 10-15 minut. W razie
potrzeby miedzy kolejnymi zadaniami robiono przerwe.

W tescie zwodniczego pudetka dziecko otrzymywato do r¢ki mydelniczke
Z pewna zawartoscig i miato powiedzie¢, co jego zdaniem znajduje si¢ wewnatrz
niej (wszyscy badani odpowiadali, ze jest to mydto). Nastepnie proszono dziec-
ko, by otworzyto mydelniczke i wowczas okazywalo si¢, Zze umieszczono w niej
czekoladowy batonik. Pytanie testowe brzmiato: Jesli zapytam twojego kolege,
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co jest w tej mydelniczce, to co on odpowie? Jako trafng traktowano odpowiedz
,,mydto”, jako bledng — odpowiedz ,,batonik” oraz odpowiedz ,,nie wiem”.

W tedcie niespodziewanej zmiany eksperymentator opowiadat badanym
nastepujaca histori¢: ,,Dziewczynka bawila si¢ misiem. Tata przyszedl do jej
pokoju i powiedziat, ze p6jda teraz na spacer. Dziewczynka zostawita misia na
16zku 1 wyszla z tata. Kiedy byli na spacerze, mama sprzatata mieszkanie. Wzigta
misia z tozka i potozyta go na potke z zabawkami. Kiedy dziewczynka wrdcita
ze spaceru, chciala przytuli¢ swojego misia”. Pytanie testowe brzmiato: ,,Jak
myslisz, gdzie dziewczynka poszta szukaé misia?” Za poprawng odpowiedz
uznawano stwierdzenie: ,,na 16zku”, za$ za odpowiedz btgdna: ,,na pdtce z za-
bawkami” oraz odpowiedz ,,nie wiem”.

Podczas badania zdolnosci przyjmowania perspektywy na poziomie 2 w od-
niesieniu do znanego obiektu dziecko siedzialo przy kwadratowym stole. Na
stole, na plecach utozono pluszowego misia. Dziecko sprawdzalo, w jakiej pozy-
cji zostat utozony mis, dotykajac go, a nastgpnie byto pytane o to, ktéra czesé
ciata misia znajduje si¢ najblizej dziecka (wszystkie dzieci poprawnie ocenity, ze
sg to nogi). Zadanie sktadato si¢ z czterech iteméw. Badane dziecko czterokrot-
nie odpowiadato na pytanie, ktora cze$¢ ciata misia znajduje si¢ najblizej eks-
perymentatora. Eksperymentator zmieniat swoje miejsce przy stole. Poczatkowo
siedziat obok dziecka (ta sama perspektywa dziecka i eksperymentatora), pdzniej
naprzeciw niego (perspektywa dziecka i eksperymentatora rdznity sie¢ o 180°),
a nastepnie kolejno po prawej oraz lewej stronie stolu wzgledem dziecka
(perspektywa dziecka i eksperymentatora roznity si¢ o 90°). Za kazda prawi-
dtowa odpowiedz dziecko otrzymywalo 1 punkt. Za poprawne rozwigzanie ko-
lejno omdwionych itemoéw testu uznawano odpowiednio odpowiedzi: (1) ,,nogi”,
(2) ,,gtowa”, (3) ,,lewa tapka/reka”; (4) ,,prawa tapka/reka”. Mozliwy do osiagg-
nigcia wynik wynosit w tym zadaniu od 0 do 4 punktow.

Diagnoza zdolnos$ci przyjmowania perspektywy na poziomie 2 w odniesieniu
do obiektu nieznanego (abstrakcyjnego) rowniez odbywata si¢ przy kwadrato-
wym stole. Zadanie sktadato si¢ z szesciu iteméw. Tym razem na stole umiesz-
czano kolejno trzy kwadratowe plansze. Kazda z nich podzielona byta wypuk-
tymi liniami (za pomocg grafiki dotykowej) na cztery mniejsze, rowne kwadraty.
W jednym z nich znajdowal si¢ przyczepiony na stale guzik. Kazdorazowo
dziecko dostawalo tez druga, podzielong na cztery kwadraty, plansze i guzik.
Jego zadaniem byto umieszczenie guzika na dodatkowej planszy w takim miej-
scu, ktore oddaje sposob, w jaki widzi wzorcowa plansze z przyczepionym gu-
zikiem eksperymentator. Jesli dziecko uznawato, ze nie potrafi rozwigzaé tego
zadania, proszono je o wyjasnienie, w ktorym miejscu planszy eksperymentator
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widzi przyczepiony guzik (w kwadracie blizszym czy dalszym wzgledem eks-
perymentatora? znajdujacym si¢ po prawej czy lewej stronie eksperymentatora?).
W przypadku prezentacji kazdej z trzech plansz eksperymentator siadal w dwoch
réznych pozycjach: przy tym samym co dziecko boku stotu, a takze przy innym
boku (naprzeciw badanego, po jego prawej badz lewej stronie — pod katem 90°
wzgledem badanego). Po jednym punkcie przyznawano za kazda trafng odpo-
wiedz w stosunku do danej planszy i pozycji zajmowanej przy stole przez eks-
perymentatora (niezaleznie od tego, czy guzik zostal poprawnie umieszczony na
dodatkowej planszy, czy udzielono poprawnej odpowiedzi stownej). W catym
tescie mozna byto uzyska¢ maksymalnie szes$¢ punktow.

Zmienng niezalezng klasyfikacyjng w badaniu byt wiek. Badanych uczniow
podzielono na dwie grupy: (1) dzieci mtodsze (8 uczniow w wieku 7-10 lat) i (2)
starsze (9 uczniow w wieku 11-14 lat).

III. WYNIKI

Wszystkie obliczenia wykonano za pomocg programu STATISTICA 8.
Przeprowadzenie analiz stuzacych weryfikacji hipotez badawczych poprzedzono
obliczeniem statystyk opisowych w catej badanej probie.

W tescie zwodniczego pudetka otrzymano 82% poprawnych odpowiedzi.
Test niespodziewanej zmiany trafnie rozwigzalo 65% badanych.

Sredni wynik uzyskany w tescie przyjmowania perspektywy innej osoby na
poziomie 2 w odniesieniu do obiektu znanego wynidst 3,53 (SD = 0,87). Wszyst-
kie itemy tego testu poprawnie rozwigzato 76% badanych. Warto dodac¢, ze bied-
ne odpowiedzi wynikaty wytacznie z trudnosci w zakresie rozrézniania prawej
i lewej strony. Przy perspektywie obserwatora réznigcej si¢ od wiasnej o 90°
dzieci trafnie ocenialy, iz najblizej eksperymentatora znajduje si¢ tapka misia, ale
nie potrafity poprawnie okresli¢, czy jest to tapka prawa, czy lewa. Po zigno-
rowaniu faktu, czy dzieci trafnie nazywaja tape¢ misia jako lewa badz prawa,
okazato si¢, ze wszystkie odpowiedzi w tescie przyjmowania perspektywy w sto-
sunku do obiektu znanego byly poprawne.

Sredni wynik w teécie przyjmowania perspektywy innej osoby na poziomie 2
w odniesieniu do obiektu nieznanego byt rowny 3,18 (SD = 1,55). Wszystkie
itemy tego testu poprawnie rozwigzata tylko jedna osoba. Byla to jedyna w bada-
nej grupie uczennica majaca normalne doswiadczenia wzrokowe w dziecinstwie
— 9-letnia dziewczynka, ktora widziata do 2,5 roku zycia, obecnie zas jest cat-
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kowicie niewidoma (rozwigzata ona rowniez poprawnie wszystkie wyzej omo-
wione testy).

Wiek a zdolno$¢ rozumienia stanéw mentalnych innych os6b u niewido-
mych uczniéow. W celu weryfikacji hipotezy 1 porownano trafno$¢ wykonania
zadan w dwoch wyrdoznionych ze wzgledu na zmienng niezalezng gtowna
podgrupach wiekowych. Réznice w zakresie rozumienia fatlszywych przekonan
przez uczniéw mlodszych i starszych analizowano z zastosowaniem testu y’
Yeatsa (ze wzgledu na uzyskane liczebnosci oczekiwane mniejsze niz 5). W celu
porownania trafnosci oceny perspektywy innej osoby na poziomie 2 w grupach
uczniow miodszych i starszych zastosowano test U Manna-Whitneya (z uwagi na
matg liczebno$¢ grup zdecydowano si¢ na test nieparametryczny).

Test zwodniczego pudetka poprawnie rozwiazaly wszystkie dzieci starsze
(100%) 1 62,5% dzieci mtodszych. Réznica miedzy grupami nie byla jednak
istotna statystycznie (y*(1) = 1,92; p = 0,165). W tescie niespodziewanej zmiany
trafnos¢ odpowiedzi w grupach dzieci starszych i mtodszych wynosita odpo-
wiednio 88,9% oraz 37,5%. Roznica migedzy grupami nie byla istotna, ale
osiggneta poziom tendencji statystycznej (x*(1) = 2,91; p = 0,088). Test przyjmo-
wania perspektywy innej osoby na poziomie 2 w odniesieniu do znanego obiektu
takze lepiej rozwigzywaty dzieci starsze (M = 4,00; SD = 0,00) niz mlodsze
(M = 3,00; SD = 1,07). I tu réznicg¢ miedzy grupami cechuje poziom tendencji
(U(15) = 18,00; p = 0,083). Natomiast poprawnos¢ wykonania testu przyjmo-
wania perspektywy innej osoby na poziomie 2 w odniesieniu do obiektu niezna-
nego nie roznita sie istotnie (U(15) = 35,50; p = 0,962) w grupach uczniow
mtodszych (M= 3,13; SD =2,03) i starszych (M = 3,22; SD = 1,09).

Co interesujace, po usunigciu z grupy dzieci mtodszych wynikow dziew-
czynki, ktora widziata do 2,5 roku zycia, i ponownym wykonaniu analiz, roznice
miegdzy grupami wiekowymi okazaty si¢ wyrazistsze (test zwodniczego pudetka:
2 (1) = 2,35; p = 0,125; test niespodziewanej zmiany: x*(1) = 3,81; p = 0,051;
zdolno$¢ przyjmowania perspektywy obserwatora w odniesieniu do obiektu zna-
nego: U(14) = 13,50; p = 0,057 oraz nieznanego: U(14) = 27,50; p = 0,672).

Poréwnanie zdolnoS$ci przyjmowania perspektywy innej osoby ze zdolno$cia
rozumienia falszywych przekonan u niewidomych dzieci. Aby zweryfikowac¢ hi-
poteze 2, przy uzyciu testu y* McNemara poréwnywano parami czestosé abso-
lutnej (stuprocentowe;j) trafnosci wykonania poszczegolnych zadan, ktore stuzyty
do oceny rozumienia teorii umystu. W zwigzku z tym w testach diagnozujgcych
zdolno$¢ przyjmowania perspektywy za trafne uznawano wyniki tych oséb bada-
nych, ktore poprawnie rozwiagzaty wszystkie itemy tych testow.
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Umiejetnos¢ oceny perspektywy na poziomie 2 dla obiektu znanego nie r6z-
nita si¢ istotnie od zdolnosci rozumienia fatszywych przekonan w tescie zwodni-
czego pudetka (*(1) = 0,00; p = 1,00; jednak, ze wzgledu na otrzymanie liczeb-
nosci oczekiwanej ponizej 1, uzyskany wynik nalezatoby interpretowac ostroz-
nie) oraz w tescie niespodziewanej zmiany (*(1) = 0,50; p = 0,480). Z kolei gdy
przedmiotem oceny byt obiekt nieznany, badani rzadziej bezbtgdnie przyjmowali
perspektywe obserwatora na poziomie 2, niz rozwigzywali test zwodniczego
pudetka (°(1) = 11,08; p<0,001 oraz test niespodziewanej zmiany (x°(1) = 8,10;
p<0,004) (por. statystyki opisowe). Jednak wyniki te nalezy traktowac ostroznie,
ze wzgledu na otrzymane liczebnosci oczekiwane mniejsze niz 1.

Dodatkowo poréwnano tez poprawno$¢ wykonania pozostatych par zadan
diagnozujacych zdolno$¢ rozumienia stanéw mentalnych innych osob. Ustalono,
iz obydwa testy rozumienia fatszywych przekonan rozwigzywane byly ze zbli-
zona trafnoscia (y*(1) = 1,33; p = 0,248; ponownie otrzymano liczebno$é oczeki-
wang ponizej 1). Jesli za$ chodzi o oceng perspektywy innych osob, okazala si¢
ona latwiejsza w przypadku obiektu znanego niz nieznanego (y*(1) = 10,08;
p<0,002; dwie liczebnosci oczekiwane wznosity mniej niz 1) (por. statystyki
opisowe). Kolejne analizy ujawnity ponadto, ze przyjmowanie perspektywy na
poziomie 2 w odniesieniu do obiektu nieznanego byto istotnie tatwiejsze (wynik
testu kolejnosci par Wilcoxona: z = 2,54; p<0,011), gdy eksperymentator siedziat
przy tym samym co dziecko boku stotu (M = 2,18; SD = 1,19; wszystkie itemy
poprawnie rozwigzato niecate 59% badanych), niz gdy zajmowal miejsce przy
innym boku (M = 1,00; SD = 0,94; wszystkie itemy poprawnie rozwigzato nie-
cate 6% badanych).

IV. DYSKUSJA WYNIKOW

Hipoteza 1, zgodnie z ktorg zdolno$¢ rozumienia stanow mentalnych innych
0sob jest wyzsza u starszych niewidomych uczniéw szkoty podstawowej, w po-
rownaniu z uczniami mlodszymi, zostata potwierdzona cze$ciowo. Niewidomi
uczniowie w wieku 11-14 lat wykazywali tendencje do poprawniejszego rozwia-
zywania testu niespodziewanej zmiany oraz testu przyjmowania perspektywy
w odniesieniu do przedmiotu znanego niz dzieci w wieku 7-10 lat. Co prawda
wskazane roznice nie byty istotne statystycznie, ale zwazywszy na mate liczeb-
nosci badanych grup, mozna méwi¢ o wyraznej tendencji, ktora stata si¢ jeszcze
wyrazistsza, gdy z grupy miodszej wykluczono wyniki dziewczynki, ktora wi-
dziala we wczesnym dziecinstwie, i ponownie wykonano analizy danych. Wow-
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czas uzyskano rowniez bliskg tendencji statystycznej roznice ze wzgledu na wiek
w tescie zwodniczego pudetka: uczniowie mtodsi rozwigzywali ten test nieco
stabiej niz uczniowie starsi.

Uzyskane rezultaty potwierdzajg wyniki wczesniejszych badan (np. Peterson,
Peterson, Webb, 2000; Roch-Levecq, 2006), w ktorych stwierdzono, iz
u niewidomych dzieci wraz z wiekiem nastepuje rozwdj w zakresie rozumienia
fatszywych przekonan. W $wietle uzyskanych wynikow trafny wydaje si¢ row-
niez postulat, ktory wysuneli Farrenkopf i Davidson (1992). Badacze ci stwier-
dzili, iz opisanie rozwoju rozumienia perspektywy innych osob przez niewidome
dzieci wymaga objgcia badaniami obszerniejszej niz przyjeta w ich badaniu
grupy wiekowe;j.

Wszystko wskazuje na to, ze rozwdj teorii umystu u niewidomych dzieci jest
procesem znacznie bardziej rozciggnigtym w czasie, niz ma to miejsce u dzieci
widzacych. Warto doda¢, ze w badaniach wtasnych grupa dzieci starszych obej-
mowala dzieci w wieku 11-14 lat. Pomimo to starsze dzieci osiagaty efekt sufi-
towy dotyczacy rozumienia teorii umystu jedynie w zakresie rozwigzywania
testu zwodniczego pudetka i przyjmowania perspektywy na poziomie pojgcio-
wym w odniesieniu do obiektu znanego, konkretnego. Wobec tego, w celu bar-
dziej kompleksowego wyjasnienia rozwoju teorii umystu u niewidomych dzieci,
w kolejnych badaniach nalezatoby uwzgledni¢ jeszcze obszerniejsza ze wzgledu
na wiek grupe osob badanych.

Wiek nie réznicowal zdolnosci przyjmowania perspektywy innych osob
w stosunku do obiektu nieznanego (abstrakcyjnego). W jaki sposéb mozna wy-
tlumaczy¢ uzyskany rezultat? Wiadomo, ze rozwdj teorii umystu moze miec
zwigzek nie tyle z wiekiem metrykalnym, ale umystowym niewidomych dzieci
(Green, Pring, Swettenham, 2004). Co prawda w badaniach stanowigcych przed-
miot niniejszego artykutu nie kontrolowano wieku umystowego, ale warto przy-
pomnie¢, ze w pozostatych zadaniach zastosowanych w badaniu stwierdzono
tendencje rozwojowa (badz wynik bliski tendencji), ktora uzalezniona byta od
prostego wskaznika wieku metrykalnego. Mozliwe zatem, ze test diagnozujacy
przyjmowanie perspektywy na poziomie 2 w stosunku do obiektu nieznanego
réznit si¢ od pozostatych zadan badajacych rozumienie przekonan innych osob
tym, ze jego wykonanie wymagato nie tylko wiedzy na temat standéw umysto-
wych innych osob, ale i dodatkowych umiejgtnosci poznawczych, np. wyobra-
zeniowych (zob. tez interpretacje wynikow w czesci dyskusji poswigconej hipo-
tezie 2). W kolejnych badaniach warto byloby rozstrzygna¢ pytanie dotyczace
zalezno$ci miedzy zdolnosciami wyobrazeniowymi niewidomych dzieci a rozu-
mieniem przez nich perspektywy innych osob w odniesieniu do obiektow nie-
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znanych, abstrakcyjnych (przyktadowo, jedna z takich umiejetnosci moglaby byc¢
zdolnos$¢ rotacji umystowej obiektow).

Zgodnie z hipoteza 2 u niewidomych dzieci szkolnych zdolnos¢ przyjmowa-
nia perspektywy innych osob funkcjonuje gorzej niz zdolnos$¢ rozumienia fatszy-
wych przekonan. Weryfikacja tej hipotezy okazata si¢ problematyczna, ze wzgle-
du na otrzymane w niektorych sytuacjach liczebnosci oczekiwane mniejsze
niz 1. Majac $wiadomos¢, iz otrzymane w tych przypadkach wyniki testow na-
lezy interpretowac ostroznie, mozna jednak uznaé, ze hipoteza druga uzyskata
czgsciowe potwierdzenie empiryczne — okazata si¢ prawdziwa pod warunkiem,
ze zdolnos$¢ przyjmowania perspektywy innej osoby oceniana byta w stosunku
do obiektu nieznanego. Natomiast w sytuacji, gdy przedmiotem oceny byt przed-
miot znany, umiejetnos¢ oceny perspektywy innej osoby nie réznita si¢ od zdol-
nosci rozumienia fatszywych przekonan.

Ponadto stwierdzono, ze oceny perspektywy obserwatora dokonywano po-
prawniej w odniesieniu do przedmiotu znanego (konkretnego) niz nieznanego
(abstrakcyjnego). Warto tez przypomnieé, iz btedy zwigzane z oceng tego, w jaki
sposéb eksperymentator spostrzega lezacego na stole misia (przedmiot znany,
konkretny), zwiazane byly wylacznie z trudnosciami rozrdzniania przez bada-
nych prawej 1 lewej strony misia, co jako jeden z symptomdéw zaburzen orienta-
cji przestrzennej jest typowe dla os6b niewidomych (zob. np. Watemberg, Cer-
mak, Henderson, 1986).

Uzyskane wyniki mozna wytlumaczy¢ dzigki analizie procesoOw poznaw-
czych niezbednych do trafnego wykonania poszczegdlnych zadan. Odpowiedz na
pytanie: ,Ktora cze$¢ ciala misia jest najblizej obserwatora?”, niekoniecznie
wymaga wyobrazenia sobie tego, w jaki sposdb obserwator spostrzega misia, do
czego konieczne byloby w przypadku osob niewidomych zaangazowanie wy-
obrazni przestrzennej. W tej sytuacji wystarczy wykorzysta¢ wiedzg dotyczaca
relacji przestrzennych i przeprowadzi¢ rozumowanie oparte na sadach. Przykta-
dowo: ,,Jesli eksperymentator siedzi naprzeciw mnie, to najblizej niego znajduje
si¢ ta cze$¢ ciata misia, ktdra jest w stosunku do mnie najodleglejsza. Zatem,
jesli najdalej ode mnie znajduje si¢ gtowa misia, to jednoczes$nie glowa jest ta
czescig ciata misia, ktéra znajduje si¢ najblizej eksperymentatora”. Nie powinno
zatem dziwi¢, ze uczniowie szkoty podstawowej dla niewidomych, w ktorej
regularnie odbywaja si¢ zajg¢cia z orientacji przestrzennej, nie mieli wigkszych
problemdéw z okresleniem tego, ktory element znanego im obiektu jest najblizszy
wzgledem innej osoby (por. tez Peterson, Peterson, Webb, 2000).

Zauwazmy tez, ze ocena sposobu, w jaki eksperymentator spostrzega obiekt
nieznany, byla trafniejsza, gdy eksperymentator siedziat obok dziecka, niz gdy
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zajmowal on przy stole miejsce naprzeciw dziecka czy tez po prawej/lewe]
wzgledem badanego dziecka stronie stotu (podobne wyniki uzyskata Miletic,
1995). Aby poprawnie rozwigzaé zadanie rozumienia perspektywy w odniesieniu
do obiektu nieznanego, abstrakcyjnego w sytuacji, gdy eksperymentator siedzi
obok dziecka, wystarczyto skorzysta¢ z danych dostepnych percepcyjnie 1 prze-
prowadzi¢ rozumowanie oparte na sadach, wykorzystujac dodatkowo wiedze
dotyczaca widzenia oraz relacji migdzy zmystami wzroku i dotyku: ,,Osoby,
ktére patrza w tym samym kierunku, widzg to samo. T¢ samg przestrzen moz-
na pozna¢ w sposob analogiczny z wykorzystaniem zmystéw wzroku i dotyku.
Eksperymentator siedzi koto mmnie. Zatem widzi guzik w tym samym polu,
w ktérym ja go wyczuwam”. Z kolei sytuacje, w ktorych osoba badana i ekspery-
mentator zajmowali miejsca przy réznych bokach stotu, wymagata od niewido-
mych nie tylko zbudowania reprezentacji wyobrazeniowej trafnie oddajacej rela-
cje migdzy poszczegdlnymi elementami percypowanej dotykowo przestrzenni
(co moze sprawia¢ im pewien ktopot, por. Miletic, 1994), ale i wykonania opera-
cji rotacji umystowej (ktérej przeprowadzenie sprawia pewne trudnosci niewido-
mym dzieciom w wieku szkolnym, por. Szubielska, 2010).

Podsumowujac, stuszna wydaje si¢ teza, zgodnie z ktdra przyjmowanie per-
spektywy innych oséb jest dla niewidomych dzieci trudniejsze niz rozumienie
fatszywych przekonan jedynie w sytuacji, gdy ocena sposobu spostrzegania
obiektu przez inng osobe musi by¢ dokonana poprzez odwotanie si¢ do reprezen-
tacji wyobrazeniowej.

Warto dodaé, iz uzyskane w badaniu statystyki opisowe w pewnym stopniu
potwierdzaja stwierdzong juz wczesniej prawidlowos¢, zgodnie z ktora doswiad-
czenia wzrokowe majg podstawowe znaczenie dla rozwoju teorii umystu
(Doherty, 2009), w zwiazku z czym w populacji niewidomych dzieci rozwoj
teorii umyshu jest znacznie opdzniony w poroéwnaniu z ich widzacymi réwie-
snikami (Green, Pring, Swettenham, 2004; McAlpine, Moore, 1995; Minter,
Hobson, Bishop, 1998; Peterson, Peterson, Webb, 2000; Roch-Levecq, 2006). Co
prawda, do badan witasnych nie wprowadzono grupy kontrolnej dzieci widza-
cych, wykonujacych zadania z zastonietymi oczami, odpowiadajacych wiekiem
badanym dzieciom niewidomym. Nie wprowadzono jej jednak z pelng swiado-
moscia, kierujac si¢ zaleceniami sformutowanymi przez Warrena (1994). Wedtug
tego autora powazny deficyt w zakresie widzenia nie stanowi jedynego czynnika
roéznicujacego populacje oséb niewidomych i widzacych. Stad traktowanie grupy
os6b widzacych jako kontrolnej wzgledem osob niewidomych jest duzym
uproszczeniem i moze stanowi¢ zrodto artefaktéw oraz trudnosci interpretacyj-
nych. Zdaniem tego badacza znacznie ciekawsze sg badania koncentrujace si¢ na
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analizie specyfiki rozwoju dzieci z dysfunkcjg wzroku, zglebianiu przyczyn réz-
nic rozwojowych wystepujacych w tej populacji oraz ustalaniu korelacji migdzy
poszczegolnymi aspektami funkcjonowania (poznawczego) dzieci niewidomych.

Nalezy powtorzy¢, iz grupe dzieci bioracych udzial w badaniach wiasnych
stanowili uczniowie uczgszczajacy do szkolty podstawowej. Zatem byly to dzieci
w okresie pdznego dziecinstwa oraz nieco starsze ($rednia ich wieku wynosita
okoto 11 Ilat). Ich iloraz inteligencji byt co najmniej w normie. Pomimo to nie
stwierdzono u nich efektu sufitowego w trafnosci rozwigzywania testu zwodni-
czego pudelka i testu niespodziewanej zmiany. Dla poréwnania — normalnie roz-
wijajgce si¢ dzieci widzace juz w wieku 4-5 lat nie majg zadnych probleméw
z rozwigzaniem obu wymienionych rodzajow testow fatszywych przekonan (Bia-
tecka-Pikul, 2002; Doherty, 2009).

O znaczeniu doswiadczen wzrokowych dla rozwoju teorii umystu swiadczy
takze przypadek badanej 9-letniej dziewczynki, ktora dobrze widziata we wezes-
nym dziecinstwie (przez pierwsze dwa i pdt roku zycia). Dziewczynka ta nie
miata zadnych probleméw z rozumieniem fatszywych przekonan ani z przyjmo-
waniem perspektywy innych oséb.

Pozostaje przypomnie¢, ze omawiane w niniejszym artykule badania wlasne
prowadzone byly na malej probie. Jest to dos¢ charakterystyczne w badaniach
os6b niewidomych 1 ociemniatych, poniewaz populacje tych osob sa niezbyt
liczne i1 trudno dostepne badaczom. Niemniej jednak warto byloby wykonad
replikacje badan stanowigcych przedmiot niniejszego artykulu na wigkszej
prébie badanych, dodatkowo obejmujac nimi bardziej rozlegla grupe wiekowa
(cho¢by po to, by dokona¢ replikacji problematycznych do interpretacji — ze
wzgledu na skrajnie mate liczebnosci oczekiwane — wynikdéw uzyskanych w tes-
tach y* McNemara).

Kwestig wartg rozstrzygniecia w przysztych badaniach jest tez pytanie o role
doswiadczen wzrokowych we wczesnym dziecinstwie w nabywaniu teorii umy-
stu. W prezentowanych badaniach osoba, ktora uzyskata najwyzsze wyniki, byta
dziewczynka, ktéra przestata widzie¢ we wczesnym dziecinstwie, ale zanim to
nastgpito, miata doswiadczenia wzrokowe. Ze wzgledu na amnezj¢ dziecigca
uznaje si¢, ze osoba, ktéra utracita tak wczesnie wzrok, nie ma wspomnien
(i wyobrazen) wzrokowych. Interesujace bytoby porownanie rozwoju teorii umy-
shu u dzieci niewidzacych: (1) bez doswiadczen wzrokowych (niewidomych
od urodzenia), (2) z doswiadczeniami wzrokowymi, ale bez wspomnien wzroko-
wych (ociemnialych we wczesnym dziecinstwie, a wczesniej widzacych) oraz
(3) z doswiadczeniami i wspomnieniami wzrokowymi (ociemniatych w $rednim
dziecinstwie lub pdzniej, a wczesniej widzacych). Badania takie pozwolilyby
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rozstrzygnac¢, czy doswiadczenie wzrokowe, ktore nie jest przez dziecko pamie-
tane, przyspiesza rozwdj teorii umystu.
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THE FUNCTIONING OF THE THEORY
OF MIND IN BLIND CHILDREN

Summary

This study explored the development of a theory of mind in blind children aged between 7 and
14 years. Four tasks were administered. Two of them assessed the understanding of false beliefs: de-
ceptive container test and changed location test; the other two assessed the perspective-taking ability
with regard to well-known and unknown objects. Older blind children performed better than youn-
ger students in false belief tasks and in the perspective-taking task with regard to well-known
objects. Moreover, blind children had less difficulty with understanding other people’s beliefs than
with understanding their perspective, but only when understanding the perspective concerned an
unknown abstract object.

Key words: blind children, theory of mind.



