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Przedmiotem artykułu jest rozwój teorii umysłu u niewidomych dzieci. Badaniami obj�to niewi-
dome dzieci w wieku 7-14 lat. Wykonywały one cztery zadania. Dwa z nich: test zwodniczego 
pudełka oraz test niespodziewanej zmiany, pozwalały na ocen� rozumienia fałszywych przekona�, 
a dwa kolejne – umiej�tno�ci przyjmowania perspektywy innej osoby w odniesieniu do obiektów 
znanych i nieznanych. Stwierdzono, i� starsi uczniowie rozumiej� fałszywe przekonania i potrafi�
przyjmowa� perspektyw� innych osób w odniesieniu do obiektów znanych lepiej ni� uczniowie 
młodsi. Ponadto zaobserwowano, i� niewidomym dzieciom mniej problemów sprawia rozumienie 
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mienie perspektywy dotyczy obiektu nieznanego i abstrakcyjnego. 
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I. WPROWADZENIE 

1. Dzieci�ce teorie umysłu 

Pocz�tki bada� nad teoriami umysłu si�gaj� lat siedemdziesi�tych XX wie-
ku. Poj�cia „teoria umysłu” (theory of mind) jako pierwsi u�yli Premack  
i Woodruff (1978). Termin ten został przez nich zdefiniowany jako „przypisy- 
wanie przez osob� stanów umysłowych sobie lub innym” (the individual imputes 

mental states to himself and others, s. 515).  
Analizuj�c liczne zało�enia teoretyczne dotycz�ce teorii umysłu i badania 

przeprowadzone na ten temat (np. Białecka-Pikul, 2002; Doherty, 2009; Flavell, 
Miller, Miller, 1993) z łatwo�ci� orientujemy si�, i� termin „teoria umysłu”, czy 
te� „(dzieci�ce) teorie umysłu”, nie ma jednej, powszechnie przyj�tej definicji  
i u�ywany jest w psychologii w wielu ró�nych znaczeniach, w kontek�cie 
ró�nych koncepcji teoretycznych. Ponadto jest on u�ywany przez badaczy  
w znaczeniu szerszym i w��szym. 

Przedmiot teorii umysłu ujmowanych szerzej odnosi si� do wiedzy na temat 
istnienia i funkcjonowania umysłu, zarówno własnego, jak i innych osób.  
W w��szym uj�ciu teorie umysłu dotycz� „spójnych koncepcji, czy te� teorii 
przyczynowo-wyja�niaj�cych, które dzieciom w wieku przedszkolnym pozwa-
laj� przewidywa� i wyja�nia� zachowania innych osób poprzez odnoszenie si�
do nieobserwowalnych stanów umysłu, takich jak: pragnienia, emocje, wra�enia 
czy przekonania” (Flavell i in., 1993; Kielar-Turska, 2000, s. 303). Dzi�ki nim 
dzieci potrafi� odró�ni� realno�� i udawanie, rzeczywisto�� i wyobra�enia, prze-
konania prawdziwe i fałszywe oraz rzeczywiste i pozorne wła�ciwo�ci obiektów 
(Kołodziejczyk, 2003). 

Niniejszy artykuł koncentruje si� na analizie teorii umysłu w w��szym uj�-
ciu. Rozwój tak rozumianych teorii umysłu koreluje zarówno z przyrostem wie-
dzy społecznej dzieci, jak i rozwojem wielu umiej�tno�ci poznawczych. Ukształ-
towanie teorii umysłu ma zwi�zek z rozumieniem zachowania innych ludzi, 
nadawanych przez nich komunikatów werbalnych i niewerbalnych, kłamstw, �ar-
tów i metafor, a tak�e z empati� (Białecka-Pikul, 2004; Doherty, 2009; Kielar- 
-Turska, 2000). W�ród wspomnianych umiej�tno�ci poznawczych mo�na wy-
mieni� m.in. biegło�� w zakresie funkcji wykonawczych oraz rozumienie repre-
zentacji obrazowych, np. fotografii, ilustracji, a tak�e j�zyka jako systemu słu-
��cego do opisu rzeczywisto�ci pozaj�zykowej (Doherty, 2009). Ogólnie rzecz 
ujmuj�c, rozwój dzieci�cych teorii umysłu ma zwi�zek z kształtowaniem si�
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reprezentacyjnej, symbolicznej funkcji umysłu (symbolic-representational skills) 
(Flavell i in., 1993). 

Autorzy zajmuj�cy si� badaniem dzieci�cych teorii umysłu za podstaw�
operacjonalizacji analizowanego zjawiska przyjmuj� zwykle ró�ne wersje testów 
fałszywych przekona�. Najcz��ciej u�ywanymi testami fałszywych przekona� s�
testy niespodziewanej zmiany (Unexpected Transfer Test) i testy zwodniczego 
pudełka (Deceptive Box Test). Wyniki uzyskiwane przez dzieci w tych dwóch 
grupach testów s� ze sob� wysoko skorelowane (Białecka-Pikul, 2002). 

Niezale�nie od przyj�tej wersji testu niespodziewanej zmiany (m.in. histo-
ryjka obrazkowa, krótkie opowiadanie, inscenizacja z u�yciem maskotek) struk-
tura zadania jest zawsze taka sama. Zadaniem badanych jest wyja�nienie, jak 
zachowa si� bohater w sytuacji, która pod jego nieobecno�� uległa zmianie.  
W oryginalnej wersji (Wimmer, Perner, 1983) zadanie ma posta� mini-opowia-
dania, które mo�na stre�ci� nast�puj�co: „Maks pomagaj�c mamie rozpakowy-
wa� zakupy, wkłada czekolad� do zielonej szafki, a nast�pnie udaje si� na plac 
zabaw. Pod jego nieobecno�� mama, która potrzebuje nieco czekolady do upie-
czenia ciasta, wyjmuje j� z zielonej szafki, a nast�pnie chowa j� do szafki nie-
bieskiej. Nast�pnie głodny Maks wraca z placu zabaw”. Zadaniem badanych 
dzieci była odpowied
 na pytanie, gdzie Maks b�dzie szukał czekolady. 

W te�cie zwodniczego pudełka prezentuje si� badanemu dziecku znane mu 
opakowanie, w którym znajduje si� nieoczekiwana, nietypowa zawarto�� (np.  
w opakowaniu po dra�etkach Smarties znajduje si� ołówek). Pocz�tkowo dziec-
ko pytane jest o to, co znajduje si� w eksponowanym mu opakowaniu. Potem 
eksperymentator pokazuje dziecku rzeczywist� zawarto�� opakowania. Nast�p-
nie dziecko pytane jest o to, co pomy�li o zawarto�ci tego pudełka kto� inny  
(np. kolega/kole�anka) (Doherty, 2009). 

Wi�kszo�� normalnie rozwijaj�cych si� dzieci pod koniec �redniego dzieci�-
stwa nie ma kłopotów z rozwi�zaniem testów fałszywych przekona�. W wieku  
4-5 lat poprawno�� wykonania tego typu zada� charakteryzuje tzw. efekt sufito-
wy. Wi��e si� on z tym, �e wszystkie osoby badane uzyskuj� w testach bardzo 
wysokie wyniki (maksymalne b�d
 zbli�one do maksymalnego). Innymi słowy, 
moment przełomowy w rozwoju teorii umysłu u dzieci przypada zwykle na pi�ty 
rok �ycia (Doherty, 2009; Kielar-Turska, 2000). 

Zwiastunami rozwoju teorii umysłu s� według Doherty (2009) umiej�tno��
udawania oraz „rozumienie uwagi wzrokowej”, które ma zwi�zek z wiedz� na 
temat percepcji wzrokowej. Doherty (2009) za trzy główne typy zabawy  
„w udawanie” uznaje sytuacje, w których dziecko: (1) zast�puje jeden obiekt 
drugim (np. banan słu�y jako telefon); (2) udaje, �e obiekt ma pewne cechy, 
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które nie s� zgodne ze stanem faktycznym (np. wyciera czystemu pluszowemu 
misiowi mordk�, bo twierdzi, �e jest ona brudna); (3) korzysta z nieistniej�cych 
przedmiotów (np. „ogl�da” na ł�ce bajk� w telewizorze, którego tam nie ma). 
Wi�kszo�� dzieci dwuletnich ma umiej�tno�� oddzielania realnego i udawanego 
kontekstu w konkretnej sytuacji. 

Za prostsz� form� rozumienia stanów umysłowych, ni� wcze�niej wymie-
nione kompetencje w zakresie teorii umysłu zwi�zane z rozwi�zywaniem testów 
fałszywych przekona�, Doherty (2009) uznaje umiej�tno�� interpretacji ukierun-
kowania wzroku innych osób jako wska
nika tego, na co te osoby patrz�. 
Pó
niejsz� rozwojowo kompetencj� w zakresie „rozumienia uwagi wzrokowej” 
jest zdolno�� przyjmowania (rozumienia) perspektywy innych osób. Umiej�tno��
ta rozwija si� stopniowo, poprzez tzw. poziom 1. (percepcyjny) i 2. (poj�ciowy) 
(Level 1: perceptual perspective taking; Level 2: conceptual perspective taking) 
(Flavell i in., 1981). Osi�gni�cie poziomu pierwszego wi��e si� z umiej�tno�ci�
oceny tego, co w danej sytuacji mo�e i czego nie mo�e zobaczy� inna osoba. Na 
poziomie drugim dziecko potrafi dodatkowo okre�li�, w jaki sposób obserwator 
spostrzega obiekt, na który patrzy (tak jak w klasycznym eksperymencie Piageta 
z trzema górami). Normalnie rozwijaj�ce si� dzieci widz�ce funkcjonuj� na 
poziomie 1. przyjmowania perspektywy innych osób pod koniec okresu wcze-
snego dzieci�stwa, a kolejny, poj�ciowy poziom tej kompetencji kształtuje si�
zwykle w okresie przedszkolnym. 

Zdolno�� przyjmowania perspektywy innych osób wymaga oddzielenia wła-
snych do�wiadcze� odno�nie do percepcji konkretnej sytuacji /sceny od do�wiad-
czania spostrzegania tej sytuacji przez inne osoby. Wobec tego rozumienie per-
spektywy innych osób mo�na uzna� za jedn� z mo�liwych definicji operacyjnych 
teorii umysłu (i tak b�dzie ona traktowana w badaniach własnych omawianych  
w ramach niniejszego artykułu). 

2. Rozumienie fałszywych przekona�  
przez niewidome dzieci

Zwa�ywszy na wymienione przesłanki kształtowania si� teorii umysłu oraz 
poznawczo-społeczne korelaty tej umiej�tno�ci nie dziwi fakt, i� u dzieci z po-
wa�n� niepełnosprawno�ci� wzroku stwierdzono znaczne opó
nienie rozwojowe 
w zakresie rozumienia fałszywych przekona� (Green, Pring, Swettenham, 2004; 
McAlpine, Moore, 1995; Minter, Hobson, Bishop, 1998; Peterson, Peterson, 
Webb, 2000; Roch-Levecq, 2006). Wiadomo, �e zabawa symboliczna obserwo-
wana jest u niewidomych dzieci w ograniczonym zakresie i pojawia si� w ich 
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rozwoju wyra
nie pó
niej ni� u dzieci widz�cych (dotyczy to zwłaszcza nie-
widomych dzieci, które dodatkowo maj� problemy z podejmowaniem interakcji 
społecznych oraz u których rozwój j�zykowy jest poni�ej normy) (Bishop, Hob-
son, Lee, 2005; Fegruson, Buultjens, 1995). 

Sposobno�� obserwowania w codziennych sytuacjach zachowa� i komunika-
tów niewerbalnych stanowi wa�ny trening w zakresie rozumienia stanów umysłu 
innych osób (a tak�e rozwoju sprawno�ci w zakresie wyra�ania własnych stanów 
emocjonalnych) (por. Roch-Levecq, 2006). Niewidome dzieci maj� ograniczony 
dost�p do sygnałów wysyłanych przez innych ludzi w procesie interakcji spo-
łecznych. Nie mog� one obserwowa� mimiki twarzy, gestów czy postawy ciała 
rozmówcy. W efekcie nie maj� mo�liwo�ci dostrze�enia na przykład „znacz�-
cego” spojrzenia czy ironicznego u�miechu. 

Badania nad rozwojem teorii umysłu u niewidomych dzieci zapocz�tkował 
eksperyment, który opracowali McAlpine i Moore (1995). Autorzy testowali ro-
zumienie fałszywych przekona� przez dzieci z ró�nym stopniem niepełnospraw-
no�ci wzroku. Badani mieli od 4 do 12 lat (�rednia wieku w próbie wynosiła  
6 lat). Rozwi�zywali oni dwie wersje testu zwodniczego pudełka (zwodniczym 
pudełkiem było opakowanie po hamburgerze, do którego wło�ono skarpetk�, 
oraz karton po mleku, do którego wlano wod�). Dzieci słabowidz�ce nie miały 
wi�kszych problemów z rozwi�zaniem obydwu zada�, podczas gdy dzieci nie-
widome (całkowicie b�d
 funkcjonalnie, tj. maj�ce tzw. resztki wzroku, ale nie 
korzystaj�ce z tej modalno�ci zmysłowej w poznaniu �wiata) zaczynały sobie  
z nimi radzi� dopiero w wieku 9 lat. 

Kolejne eksperymenty dotycz�ce rozwoju teorii umysłu u niewidomych 
dzieci prowadzili Minter, Hobson i Bishop (1998). Zastosowali oni w wersji do-
tykowej zarówno test zwodniczego pudełka (ciepły dzbanek do herbaty, zawie-
raj�cy piasek), jak i inscenizowany test niespodziewanej zmiany (jako materiały 
badawcze wykorzystano trzy pudełka ró�ni�ce si� faktur� i ołówek, który do 
nich chowano). Badane przez nich dzieci były niewidome od urodzenia (zupełnie 
lub miały co najwy�ej poczucie �wiatła) i miały od 5 do 9 lat (ich �redni wiek 
wynosił niecałe siedem lat). 80% badanych poradziło sobie z rozwi�zaniem testu 
niespodziewanej zmiany, natomiast test zwodniczego pudełka trafnie rozwi�zało 
jedynie 47% badanych – co jest do�� dziwne, poniewa� zwykle wyniki obydwu 
rodzajów testów fałszywych przekona� s� silnie skorelowane. Kolejne badania 
(Green, Pring, Swettenham, 2004; Peterso, Peterson, Webb, 2000) pozwoliły na 
weryfikacj� hipotezy, i� problemy zwi�zane z rozwi�zaniem testu zwodniczego 
pudełka w wy�ej opisanym eksperymencie były efektem przyj�tej w badaniu 
operacjonalizacji. Zastosowanie jako zwodniczego pudełka dzbanka wypełnio-
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nego ciepłym piaskiem mogło spowodowa�, �e badane dzieci bały si� go doty-
ka� i w efekcie nie były w pełni zaanga�owane w wykonanie zadania. Poza tym 
dzbanek mógł nie działa� na badanych wystarczaj�co „zwodniczo” (wydaje si�, 
�e w wi�kszym stopniu ni� kształt naczynia mógłby dzieci wprowadzi� w bł�d 
np. zapach herbaty wydobywaj�cy si� z naczynia). 

Jako kolejni badania rozumienia fałszywych przekona� u dzieci niewido-
mych podj�li Peterson i współpracownicy (2000). Autorzy ci badali dzieci  
w wieku 5-12 lat (�rednia wieku wynosiła 9,5 roku). Do diagnozy rozumienia 
teorii umysłu badacze u�yli dwóch wariantów testu zwodniczego pudełka (karton 
po mleku zawieraj�cy wod�; opakowanie po jajkach zawieraj�ce piłeczki)  
i dwóch wersji testu niespodziewanej zmiany (w formie opowiadania; w formie 
inscenizowanej scenki z udziałem dwóch eksperymentatorów: jeden chował 
monet� w okre�lonym miejscu pomieszczenia, a nast�pnie drugi pod jego nie-
obecno�� przekładał j� gdzie indziej). Wszystkie testy fałszywych przekona� po-
prawnie rozwi�zało 48% badanych, a odsetek dzieci rozwi�zuj�cych poprawnie 
poszczególne testy wahał si� w granicach 62-73%. Stwierdzono te� zmiany roz-
wojowe: rozumienie fałszywych przekona� nie sprawiało problemu dzieciom  
11-12-letnim, podczas gdy 5-7-latki cz�sto nie potrafiły rozró�nia� przekona�
własnych od przekona� innych osób. 

Eksploracj� zagadnienia rozumienia fałszywych przekona� przez dzieci, 
które od urodzenia nie maj� dost�pu do informacji wzrokowej, kontynuowała 
Green z zespołem (2004) w grupie 5-11-latków (�rednia wieku wynosiła 8 lat  
i 3 miesi�ce). Badacze zastosowali po dwa warianty testu zwodniczego pudełka 
(puszka po Coli zawieraj�ca cukier; opakowanie po dra�etkach Smarties wypeł-
nione ołówkami) i niespodziewanej zmiany (zadanie w formie historyjki i dodat-
kowo teatrzyku kukiełkowego, pozwalaj�cego na eksploracj� dotykow� kolej-
nych scen; zadanie z trzema pudełkami, które opracowali Minter i współautorzy, 
1998). Wszystkie zadania poprawnie rozwi�zało niecałe 67% badanych. Poza 
tym okazało si�, i� zmiany w zakresie teorii umysłu korelowały pozytywnie  
z wiekiem umysłowym niewidomych dzieci (a zatem rozwi�zanie testów fałszy-
wych przekona� ma zwi�zek nie tyle z wiekiem metrykalnym, co z poziomem 
funkcjonowania intelektualnego dzieci). 

Nale�ałoby doda�, i� pomimo obserwowanego u niewidomych dzieci opó
-
nienia w zakresie rozumienia fałszywych przekona�, teorie umysłu w grupie 
osób pozbawionych do�wiadcze� wzrokowych s� ostatecznie nabywane. �wiad-
cz� o tym m.in. dane behawioralne i o podło�u neuronalnym, uzyskane w bada-
niach porównawczych niewidomych i widz�cych osób dorosłych (Bedny, Pas-
cual-Leone, Saxe, 2009). 
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3. Przyjmowanie perspektywy innych osób  
przez niewidome dzieci 

W odniesieniu do umiej�tno�ci oceny perspektywy innych osób wcze�niej-
szym rozwojowo osi�gni�ciem jest �wiadomo�� tego, w jakich sytuacjach inni 
ludzie mog� okre�lone przedmioty widzie� lub nie. Umiej�tno�� ta zwi�zana jest 
z poziomem 1, percepcyjnym, rozumienia perspektywy innych osób. Nabywany 
w kolejnym kroku poziom 2, poj�ciowy, rozumienia perspektywy wi��e si� za�  
z umiej�tno�ci� wnioskowania odno�nie do tego, w jaki sposób obserwator spo-
strzega dany przedmiot (Flavell i in., 1981). Mo�na uzna�, i� cz�sto rozumienie 
perspektywy innych osób na poziomie 2 ma zwi�zek nie tylko z wiedz� poj�-
ciow�, wymaga nadto korzystania z reprezentacji wyobra�eniowej (a czasem tak-
�e wykonywania operacji rotacji umysłowej). Operacje wyobra�eniowe niewi-
domych dzieci nie przebiegaj� równie efektywnie, jak u ich widz�cych rówie-
�ników i jeszcze w okresie szkolnym ulegaj� rozwojowi (zob. np. Szubielska, 
2010). 

W procesie rozwoju rozumienia perspektywy percepcyjnej i poj�ciowej, po-
dobnie jak w procesie nabywania bardziej ogólnej funkcji symbolicznej, podkre-
�la si� doniosło�� do�wiadcze� zwi�zanych ze zmian� punktu widzenia przed-
miotu (Doherty, 2009). 

Mo�liwo�� obserwowania obiektu z wielu ró�nych perspektyw sprzyja zro-
zumieniu, i� ten sam przedmiot mo�e wygl�da� zupełnie inaczej, jednocze�nie 
zachowuj�c swoje cechy, co stanowi warunek konieczny ukształtowania si�
poj�cia stało�ci przedmiotu (Chlewi�ski, 1999). Z jednej strony, bezpo�rednie 
do�wiadczenie widzenia jest bardzo trudne do zast�pienia, np. poprzez podanie 
informacji werbalnej. St�d niewidome dzieci maj� du�e trudno�ci ze zrozumie-
niem tego, w jakich okoliczno�ciach inne osoby mog� widzie� obiekty, a kiedy 
jest to niemo�liwe (za co odpowiada poziom 1, percepcyjnemu, przyjmowania 
perspektywy innych). Z drugiej strony, prawd� jest, �e niektóre przejawy przyj-
mowania perspektywy percepcyjnej widoczne s� u niewidomych dzieci ju�  
w okresie �redniego dzieci�stwa. 

Przykładowo, badana przez Brambringa (2005) 3-letnia, niewidoma od uro-
dzenia dziewczynka spontanicznie uniosła r�ce, którymi przykrywała cukierek, 
�eby m��czyzna filmuj�cy jej zachowanie mógł go zobaczy�. Natomiast Bige-
low (1988) – po przeprowadzeniu serii prób z udziałem niewidomych od uro-
dzenia braci (w wieku 4 i 5 lat) – stwierdziła, �e rozumieli oni, i� niewidomi mu-
sz� dotkn�� obiektu, �eby go „zobaczy�”, za� widz�cy tego nie potrzebuj�. Na-
le�y jednak podkre�li�, �e opisane studia przypadków nie mog� �wiadczy�
o powszechnych tendencjach rozwojowych w populacji niewidomych dzieci  
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i nale�y je przyjmowa� z rezerw�. Tym bardziej �e wyniki bada� eksperymen-
talnych �wiadcz� o du�ych trudno�ciach w zakresie przyjmowania perspektywy 
na poziomie 1 u dzieci z powa�n� dysfunkcj� wzroku. 

Farrenkopf i Davidson (1992) prosili dzieci w wieku 3-8 lat o odpowied
 na 
pytanie, czy eksperymentator widzi piłk�, któr� badane dziecko trzymało na 
kolanach. Warunki badania ró�niły si� ze wzgl�du na miejsce zajmowane przez 
eksperymentatora (znajdował si� on w odległo�ci 1 m, 3 m lub 6 m od dziecka) 
oraz rodzaj przegrody mi�dzy dzieckiem a eksperymentatorem (brak przegrody, 
przezroczysty plastik, drewno). Poprawno�� wykonania zadania w grupie niewi-
domych dzieci nie polepszała si� istotnie wraz z wiekiem. Odnotowano jednak 
pewien progres, wobec czego autorzy sugeruj�, �e aby stwierdzi� ró�nice rozwo-
jowe w zakresie rozumienia perspektywy przez niewidomych, nale�ałoby obj��
badaniami tak�e dzieci starsze ni� 8-letnie. 

Rozumienie perspektywy innych osób na poziomie 2 sprawia wiele trudno�ci 
dzieciom niewidomym jeszcze w okresie pó
nego dzieci�stwa oraz w starszym 
wieku szkolnym, o czym �wiadcz� na przykład badania Miletic (1994, 1995). 
Uczestnicz�ce w nich niewidome dzieci proszone były o ocen� słown� oraz za-
demonstrowanie tego, w jaki sposób pewn� przestrze� „spostrzega” lalka obser-
wuj�ca j� z ró�nych punktów widzenia (była to zmodyfikowana wersja piage-
towskiego zadania z trzema górami). Badane 8-latki nie miały problemów z wy-
konaniem zadania jedynie w sytuacji, gdy lalka siedziała na ich kolanach, a tak�e 
gdy siedziała naprzeciwko nich (aczkolwiek ta sytuacja była dla badanych 
trudniejsza ni� poprzednia). 

Przypuszczalnie brak adekwatnej oceny tego, w jaki sposób obserwator wi-
dzi układ obiektów, wynikał z niemo�no�ci zbudowania przez niewidome dzieci 
trafnego wyobra�enia przestrzennego sceny na podstawie eksploracji dotykowej. 
Interpretacja ta znalazła poparcie empiryczne. Po pierwsze, bł�dy badanych nie 
były „egocentryczne”, tj. nie przyjmowali oni bł�dnie własnego punktu widzenia 
jako punktu widzenia lalki (Miletic, 1995). Ponadto korzystanie ze specjalnych 
urz�dze� umo�liwiaj�cych symulacj� widzenia (tzw. vibrotactile perception) 
powodowało, i� przyjmowanie perspektywy na poziomie 2 przez niewidomych 
było istotnie trafniejsze ni� w typowej sytuacji percepcji dotykowej przestrzeni 
(Miletic, 1994). 

Zdolno�� przyjmowania perspektywy innej osoby na poziomie 2 analizowali 
równie� Peterson i współpracownicy (2000). Co zaskakuj�ce, niemal wszystkie 
badane przez nich niewidome dzieci, znajduj�ce si� w okresie pó
nego dzieci�-
stwa oraz nieco młodsze, bezbł�dnie rozwi�zywały zadania, które w zamy�le 
autorów mierzyły zdolno�� przyjmowania perspektywy na poziomie poj�cio-
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wym. Co wi�cej, zadania te okazały si� dla badanych łatwiejsze ni� testy fałszy-
wych przekona�. Uzyskane efekty mo�na wyja�ni�, analizuj�c przyj�t� przez ba-
daczy definicj� operacyjn� zdolno�ci przyjmowania perspektywy innych osób na 
poziomie poj�ciowym. Prosili oni dziecko, które siedziało wraz z eksperymen-
tatorem przy kwadratowym stole (eksperymentator siedział naprzeciwko dziecka 
lub pod k�tem 90º wzgl�dem niego), o uło�enie przedmiotu (pluszowej zabawki 
lub małego bucika) na blacie w taki sposób, by eksperymentator mógł jak naj-
lepiej widzie� okre�lon� cz��� przedmiotu. Instrukcja była nast�puj�ca: „Połó�
maskotk� tak, �ebym mógł jak najlepiej widzie� jej ogon”. Rozwi�zanie tego 
zadania nie wymagało od badanych tworzenia reprezentacji wyobra�eniowej 
odzwierciedlaj�cej sposób widzenia danej przestrzeni przez inn� osob�. Aby 
poprawnie wykona� zadanie wystarczyło wiedzie�, �e obserwator najlepiej widzi 
ten fragment przedmiotu, który znajduje si� najbli�ej jego oczu/twarzy. Zatem 
do wykonania tego zadania wystarczaj�ce było operowanie na reprezentacjach  
w postaci s�dów i wykorzystanie podstawowej wiedzy na temat zasad widzenia, 
która jest mo�liwa do zakomunikowania niewidomym dzieciom w postaci in-
formacji werbalnej. 

Porównuj�c wyniki uzyskane w dwóch wy�ej opisanych badaniach mo�na 
stwierdzi�, i� w drugim uzyskano efekt sufitowy (Peterson, Peterson, Webb, 
2000), za� w pierwszym – efekt podłogowy (Miletic, 1995). Druga z badanych 
grup była nieco starsza ni� pierwsza – �rednie wieku wynosiły odpowiednio 9 lat 
i 6 miesi�cy oraz 8 lat i 7 miesi�cy. Jednak warto zauwa�y�, �e uzyskane efekty 
mogły wynika� z czego� wi�cej ni� tylko z ró�nicy wieku badanych (która 
zreszt� nie wydaje si� drastycznie du�a), a mianowicie – z rodzaju zastosowa-
nego materiału eksperymentalnego. W badaniu, w którym uzyskano bardzo ni-
skie wyniki (Miletic, 1995), materiał badawczy mo�na okre�li� jako abstrak-
cyjny i nieznany badanym. Badani oceniali perspektyw� obserwatora na pozio-
mie 2 w odniesieniu do plansz zawieraj�cych układ rozmieszczonych na siatce 
wypukłych trójk�tów, okr�gów oraz prostok�tów. Natomiast w badaniach, które 
prowadziła Peterson z zespołem (2000), przyjmowanie perspektywy na poziomie 
2 oceniane było w odniesieniu do obiektów znanych i konkretnych – pluszowej 
zabawki oraz buta. 

4. Zało�enia i hipotezy badawcze 

Problematyk� bada� własnych mo�na uj�� w postaci nast�puj�cych pyta� ba-
dawczych: (1) Czy w wieku szkolnym nast�puje rozwój teorii umysłu u niewi-
domych dzieci? (2) Czy u niewidomych uczniów zdolno�� przyjmowania 
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perspektywy innej osoby funkcjonuje na ni�szym poziomie ni� zdolno�� rozu-
mienia fałszywych przekona�? 

Podsumowuj�c przytoczone badania mo�na uzna�, �e w�sko rozumiane teo-
rie umysłu rozwijaj� si� u niewidomych dzieci nie pod koniec �redniego dzieci�-
stwa (co stanowi norm� dla dzieci widz�cych), lecz dopiero w wieku szkolnym. 
Mo�na zatem postawi� hipotez�, zgodnie z któr�: (H 1) zdolno�� rozumienia 
stanów mentalnych innych osób jest wy�sza u starszych niewidomych uczniów 
szkoły podstawowej, w porównaniu z uczniami młodszymi. Poniewa� niewi-
dome dzieci nie maj� dost�pu do informacji wzrokowej, ich ocena tego, w jaki 
sposób widz�cy spostrzegaj� przedmioty, mo�e by� formułowana zarówno dzi�ki 
odwołaniu si� do wiedzy na temat widzenia, która ma posta� s�dów, jak i dzi�ki 
zaanga�owaniu wyobra
ni przestrzennej. Z kolei do rozumienia fałszywych 
przekona� wystarczaj�ce jest przeprowadzenie rozumowania z wykorzysta- 
niem s�dów. Poniewa� niewidome dzieci w wieku szkolnym maj� pewne trud-
no�ci z wykonaniem operacji wyobra�eniowych, zasadna jest hipoteza (H 2), i�: 
u niewidomych dzieci szkolnych zdolno�� przyjmowania perspektywy innej 
osoby funkcjonuje na ni�szym poziomie ni� zdolno�� rozumienia fałszywych 
przekona�. 

II. METODA 

1. Osoby badane 

W badaniach wzi�ło udział 17 uczniów Szkoły Podstawowej dla Dzieci 
Niewidomych w Laskach. Zbadano dziewi�� dziewczynek i o�miu chłopców. 

Spo�ród badanych dzieci po dwoje ucz�szczało do tzw. klasy wst�pnej (gdzie 
odbywa si� m.in. nauka brajla), trzeciej i szóstej, jedno chodziło do klasy 
pierwszej, po troje uczniów znajdowało si� w klasie drugiej i czwartej, a czworo 
było uczniami klasy pi�tej. Najmłodsze z badanych dzieci miało 7 lat, za� naj-
starsze – 14 lat i 6 miesi�cy. �rednia wieku w badanej grupie wyniosła 10 lat 
i 11 miesi�cy, a odchylenie standardowe wieku było równe 2 lata i 1 miesi�c. 

W badanej próbie znalazło si� 13 uczniów niewidomych od urodzenia i czte-
rech, którzy zupełnie przestali widzie� w dzieci�stwie. W tej ostatniej podgrupie 
wiek całkowitej utraty wzroku wynosił 2,5 roku (N = 1), 6 lat (N = 2) i 9 lat  
(N = 1). Troje z dzieci zupełnie ociemniałych w okresie pó
nego dzieci�stwa, 
zanim ostatecznie przestały widzie�, miały powa�n� dysfunkcj� wzroku, mo�na 
wi�c uzna�, �e mimo posiadanych wcze�niej tzw. resztek wzroku, były to od 



TOERIE UMYSŁU U DZIECI NIEWIDOMYCH 

�

83

urodzenia osoby niewidome funkcjonalnie. Uczennica, która straciła wzrok po 
uko�czeniu dwóch lat, do tego momentu miała mo�liwo�� normalnej percepcji 
wzrokowej. 

Ze wzgl�du na stopie� dysfunkcji wzroku badane dzieci mo�na podzieli� na 
trzy kategorie: niewidome zupełnie (11 osób), maj�ce poczucie �wiatła (cztery 
osoby) i tzw. resztki wzroku, ale nie korzystaj�ce z modalno�ci wzrokowej  
w codziennym funkcjonowaniu (dwie osoby). 

Poza powa�n� dysfunkcj� wzroku badane dzieci nie miały �adnych dodatko-
wych niepełnosprawno�ci (ani fizycznych, ani intelektualnych).  

2. Materiały 

Na badanie składały si� cztery zadania, słu��ce do oceny funkcjonowania  
w zakresie teorii umysłu. Zastosowano dwa testy fałszywych przekona�: test 
zwodniczego pudełka i test niespodziewanej zmiany. Dwa kolejne zadania ba-
dały zdolno�� przyjmowania perspektywy innej osoby na poziomie 2 (poj�cio-
wym) w odniesieniu do obiektu znanego (i konkretnego) oraz nieznanego  
(i abstrakcyjnego). Wszystkie zadania zostały przystosowane do potrzeb dzieci 
niewidomych. 

Zastosowanym w badaniu zwodniczym pudełkiem była mydelniczka, w któ-
rej znajdował si� czekoladowy batonik. Test niespodziewanej zmiany miał po-
sta� historyjki-zagadki. W zadaniu słu��cym ocenie zdolno�ci przyjmowania 
perspektywy innej osoby za obiekt znany, konkretny uznano pluszowego misia. 
Obiektem nieznanym, abstrakcyjnym były plansze z grafik� dotykow�. 

3. Procedura

Badania prowadzono indywidualnie. Zadania: test zwodniczego pudełka, test 
niespodziewanej zmiany oraz dwie wersje zadania sprawdzaj�cego zdolno��
przyjmowania perspektywy innej osoby, prezentowane były w kolejno�ci loso-
wej. Wykonanie ich zajmowało dzieciom ł�cznie około 10-15 minut. W razie 
potrzeby mi�dzy kolejnymi zadaniami robiono przerw�. 

W te�cie zwodniczego pudełka dziecko otrzymywało do r�ki mydelniczk�  
z pewn� zawarto�ci� i miało powiedzie�, co jego zdaniem znajduje si� wewn�trz 
niej (wszyscy badani odpowiadali, �e jest to mydło). Nast�pnie proszono dziec-
ko, by otworzyło mydelniczk� i wówczas okazywało si�, �e umieszczono w niej 
czekoladowy batonik. Pytanie testowe brzmiało: Je�li zapytam twojego koleg�, 
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co jest w tej mydelniczce, to co on odpowie? Jako trafn� traktowano odpowied

„mydło”, jako bł�dn� – odpowied
 „batonik” oraz odpowied
 „nie wiem”.  

W te�cie niespodziewanej zmiany eksperymentator opowiadał badanym 
nast�puj�c� histori�: „Dziewczynka bawiła si� misiem. Tata przyszedł do jej 
pokoju i powiedział, �e pójd� teraz na spacer. Dziewczynka zostawiła misia na 
łó�ku i wyszła z tat�. Kiedy byli na spacerze, mama sprz�tała mieszkanie. Wzi�ła 
misia z łó�ka i poło�yła go na półk� z zabawkami. Kiedy dziewczynka wróciła 
ze spaceru, chciała przytuli� swojego misia”. Pytanie testowe brzmiało: „Jak 
my�lisz, gdzie dziewczynka poszła szuka� misia?” Za poprawn� odpowied

uznawano stwierdzenie: „na łó�ku”, za� za odpowied
 bł�dn�: „na półce z za-
bawkami” oraz odpowied
 „nie wiem”. 

Podczas badania zdolno�ci przyjmowania perspektywy na poziomie 2 w od-
niesieniu do znanego obiektu dziecko siedziało przy kwadratowym stole. Na 
stole, na plecach uło�ono pluszowego misia. Dziecko sprawdzało, w jakiej pozy-
cji został uło�ony mi�, dotykaj�c go, a nast�pnie było pytane o to, która cz���
ciała misia znajduje si� najbli�ej dziecka (wszystkie dzieci poprawnie oceniły, �e 
s� to nogi). Zadanie składało si� z czterech itemów. Badane dziecko czterokrot-
nie odpowiadało na pytanie, która cz��� ciała misia znajduje si� najbli�ej eks-
perymentatora. Eksperymentator zmieniał swoje miejsce przy stole. Pocz�tkowo 
siedział obok dziecka (ta sama perspektywa dziecka i eksperymentatora), pó
niej 
naprzeciw niego (perspektywa dziecka i eksperymentatora ró�niły si� o 180°),  
a nast�pnie kolejno po prawej oraz lewej stronie stołu wzgl�dem dziecka 
(perspektywa dziecka i eksperymentatora ró�niły si� o 90°). Za ka�d� prawi-
dłow� odpowied
 dziecko otrzymywało 1 punkt. Za poprawne rozwi�zanie ko-
lejno omówionych itemów testu uznawano odpowiednio odpowiedzi: (1) „nogi”, 
(2) „głowa”, (3) „lewa łapka/r�ka”; (4) „prawa łapka/r�ka”. Mo�liwy do osi�g-
ni�cia wynik wynosił w tym zadaniu od 0 do 4 punktów. 

Diagnoza zdolno�ci przyjmowania perspektywy na poziomie 2 w odniesieniu 
do obiektu nieznanego (abstrakcyjnego) równie� odbywała si� przy kwadrato-
wym stole. Zadanie składało si� z sze�ciu itemów. Tym razem na stole umiesz-
czano kolejno trzy kwadratowe plansze. Ka�da z nich podzielona była wypuk-
łymi liniami (za pomoc� grafiki dotykowej) na cztery mniejsze, równe kwadraty. 
W jednym z nich znajdował si� przyczepiony na stałe guzik. Ka�dorazowo 
dziecko dostawało te� drug�, podzielon� na cztery kwadraty, plansz� i guzik. 
Jego zadaniem było umieszczenie guzika na dodatkowej planszy w takim miej-
scu, które oddaje sposób, w jaki widzi wzorcow� plansz� z przyczepionym gu-
zikiem eksperymentator. Je�li dziecko uznawało, �e nie potrafi rozwi�za� tego 
zadania, proszono je o wyja�nienie, w którym miejscu planszy eksperymentator 
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widzi przyczepiony guzik (w kwadracie bli�szym czy dalszym wzgl�dem eks-
perymentatora? znajduj�cym si� po prawej czy lewej stronie eksperymentatora?). 
W przypadku prezentacji ka�dej z trzech plansz eksperymentator siadał w dwóch 
ró�nych pozycjach: przy tym samym co dziecko boku stołu, a tak�e przy innym 
boku (naprzeciw badanego, po jego prawej b�d
 lewej stronie – pod k�tem 90° 
wzgl�dem badanego). Po jednym punkcie przyznawano za ka�d� trafn� odpo-
wied
 w stosunku do danej planszy i pozycji zajmowanej przy stole przez eks-
perymentatora (niezale�nie od tego, czy guzik został poprawnie umieszczony na 
dodatkowej planszy, czy udzielono poprawnej odpowiedzi słownej). W całym 
te�cie mo�na było uzyska� maksymalnie sze�� punktów. 

Zmienn� niezale�n� klasyfikacyjn� w badaniu był wiek. Badanych uczniów 
podzielono na dwie grupy: (1) dzieci młodsze (8 uczniów w wieku 7-10 lat) i (2) 
starsze (9 uczniów w wieku 11-14 lat). 

III. WYNIKI 

Wszystkie obliczenia wykonano za pomoc� programu STATISTICA 8. 
Przeprowadzenie analiz słu��cych weryfikacji hipotez badawczych poprzedzono 
obliczeniem statystyk opisowych w całej badanej próbie. 

W te�cie zwodniczego pudełka otrzymano 82% poprawnych odpowiedzi. 
Test niespodziewanej zmiany trafnie rozwi�zało 65% badanych. 

�redni wynik uzyskany w te�cie przyjmowania perspektywy innej osoby na 
poziomie 2 w odniesieniu do obiektu znanego wyniósł 3,53 (SD = 0,87). Wszyst-
kie itemy tego testu poprawnie rozwi�zało 76% badanych. Warto doda�, �e bł�d-
ne odpowiedzi wynikały wył�cznie z trudno�ci w zakresie rozró�niania prawej 
i lewej strony. Przy perspektywie obserwatora ró�ni�cej si� od własnej o 90° 
dzieci trafnie oceniały, i� najbli�ej eksperymentatora znajduje si� łapka misia, ale 
nie potrafiły poprawnie okre�li�, czy jest to łapka prawa, czy lewa. Po zigno-
rowaniu faktu, czy dzieci trafnie nazywaj� łap� misia jako lew� b�d
 praw�, 
okazało si�, �e wszystkie odpowiedzi w te�cie przyjmowania perspektywy w sto-
sunku do obiektu znanego były poprawne.  

�redni wynik w te�cie przyjmowania perspektywy innej osoby na poziomie 2 
w odniesieniu do obiektu nieznanego był równy 3,18 (SD = 1,55). Wszystkie 
itemy tego testu poprawnie rozwi�zała tylko jedna osoba. Była to jedyna w bada-
nej grupie uczennica maj�ca normalne do�wiadczenia wzrokowe w dzieci�stwie 
– 9-letnia dziewczynka, która widziała do 2,5 roku �ycia, obecnie za� jest cał-
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kowicie niewidoma (rozwi�zała ona równie� poprawnie wszystkie wy�ej omó-
wione testy). 

Wiek a zdolno�� rozumienia stanów mentalnych innych osób u niewido-

mych uczniów. W celu weryfikacji hipotezy 1 porównano trafno�� wykonania 
zada� w dwóch wyró�nionych ze wzgl�du na zmienn� niezale�n� główn�
podgrupach wiekowych. Ró�nice w zakresie rozumienia fałszywych przekona�
przez uczniów młodszych i starszych analizowano z zastosowaniem testu 
2

Yeatsa (ze wzgl�du na uzyskane liczebno�ci oczekiwane mniejsze ni� 5). W celu 
porównania trafno�ci oceny perspektywy innej osoby na poziomie 2 w grupach 
uczniów młodszych i starszych zastosowano test U Manna-Whitneya (z uwagi na 
mał� liczebno�� grup zdecydowano si� na test nieparametryczny). 

Test zwodniczego pudełka poprawnie rozwi�zały wszystkie dzieci starsze 
(100%) i 62,5% dzieci młodszych. Ró�nica mi�dzy grupami nie była jednak 
istotna statystycznie (
2(1) = 1,92; p = 0,165). W te�cie niespodziewanej zmiany 
trafno�� odpowiedzi w grupach dzieci starszych i młodszych wynosiła odpo-
wiednio 88,9% oraz 37,5%. Ró�nica mi�dzy grupami nie była istotna, ale 
osi�gn�ła poziom tendencji statystycznej (
2(1) = 2,91; p = 0,088). Test przyjmo-
wania perspektywy innej osoby na poziomie 2 w odniesieniu do znanego obiektu 
tak�e lepiej rozwi�zywały dzieci starsze (M = 4,00; SD = 0,00) ni� młodsze  
(M = 3,00; SD = 1,07). I tu ró�nic� mi�dzy grupami cechuje poziom tendencji 
(U(15) = 18,00; p = 0,083). Natomiast poprawno�� wykonania testu przyjmo-
wania perspektywy innej osoby na poziomie 2 w odniesieniu do obiektu niezna-
nego nie ró�niła si� istotnie (U(15) = 35,50; p = 0,962) w grupach uczniów 
młodszych (M = 3,13; SD = 2,03) i starszych (M = 3,22; SD = 1,09). 

Co interesuj�ce, po usuni�ciu z grupy dzieci młodszych wyników dziew-
czynki, która widziała do 2,5 roku �ycia, i ponownym wykonaniu analiz, ró�nice 
mi�dzy grupami wiekowymi okazały si� wyrazistsze (test zwodniczego pudełka: 



2(1) = 2,35; p = 0,125; test niespodziewanej zmiany: 
2(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). 

Porównanie zdolno�ci przyjmowania perspektywy innej osoby ze zdolno�ci�

rozumienia fałszywych przekona� u niewidomych dzieci. Aby zweryfikowa� hi-
potez� 2, przy u�yciu testu 
2 McNemara porównywano parami cz�sto�� abso-
lutnej (stuprocentowej) trafno�ci wykonania poszczególnych zada�, które słu�yły 
do oceny rozumienia teorii umysłu. W zwi�zku z tym w testach diagnozuj�cych 
zdolno�� przyjmowania perspektywy za trafne uznawano wyniki tych osób bada-
nych, które poprawnie rozwi�zały wszystkie itemy tych testów. 
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Umiej�tno�� oceny perspektywy na poziomie 2 dla obiektu znanego nie ró�-
niła si� istotnie od zdolno�ci rozumienia fałszywych przekona� w te�cie zwodni-
czego pudełka (
2(1) = 0,00; p = 1,00; jednak, ze wzgl�du na otrzymanie liczeb-
no�ci oczekiwanej poni�ej 1, uzyskany wynik nale�ałoby interpretowa� ostro�-
nie) oraz w te�cie niespodziewanej zmiany (
2(1) = 0,50; p = 0,480). Z kolei gdy 
przedmiotem oceny był obiekt nieznany, badani rzadziej bezbł�dnie przyjmowali 
perspektyw� obserwatora na poziomie 2, ni� rozwi�zywali test zwodniczego 
pudełka (
2(1) = 11,08; p<0,001 oraz test niespodziewanej zmiany (
2(1) = 8,10; 
p<0,004) (por. statystyki opisowe). Jednak wyniki te nale�y traktowa� ostro�nie, 
ze wzgl�du na otrzymane liczebno�ci oczekiwane mniejsze ni� 1. 

Dodatkowo porównano te� poprawno�� wykonania pozostałych par zada�
diagnozuj�cych zdolno�� rozumienia stanów mentalnych innych osób. Ustalono, 
i� obydwa testy rozumienia fałszywych przekona� rozwi�zywane były ze zbli-
�on� trafno�ci� (
2(1) = 1,33; p = 0,248; ponownie otrzymano liczebno�� oczeki-
wan� poni�ej 1). Je�li za� chodzi o ocen� perspektywy innych osób, okazała si�
ona łatwiejsza w przypadku obiektu znanego ni� nieznanego (
2(1) = 10,08; 
p<0,002; dwie liczebno�ci oczekiwane wznosiły mniej ni� 1) (por. statystyki 
opisowe). Kolejne analizy ujawniły ponadto, �e przyjmowanie perspektywy na 
poziomie 2 w odniesieniu do obiektu nieznanego było istotnie łatwiejsze (wynik 
testu kolejno�ci par Wilcoxona: z = 2,54; p<0,011), gdy eksperymentator siedział 
przy tym samym co dziecko boku stołu (M = 2,18; SD = 1,19; wszystkie itemy 
poprawnie rozwi�zało niecałe 59% badanych), ni� gdy zajmował miejsce przy 
innym boku (M = 1,00; SD = 0,94; wszystkie itemy poprawnie rozwi�zało nie-
całe 6% badanych). 

IV. DYSKUSJA WYNIKÓW 

Hipoteza 1, zgodnie z któr� zdolno�� rozumienia stanów mentalnych innych 
osób jest wy�sza u starszych niewidomych uczniów szkoły podstawowej, w po-
równaniu z uczniami młodszymi, została potwierdzona cz��ciowo. Niewidomi 
uczniowie w wieku 11-14 lat wykazywali tendencj� do poprawniejszego rozwi�-
zywania testu niespodziewanej zmiany oraz testu przyjmowania perspektywy  
w odniesieniu do przedmiotu znanego ni� dzieci w wieku 7-10 lat. Co prawda 
wskazane ró�nice nie były istotne statystycznie, ale zwa�ywszy na małe liczeb-
no�ci badanych grup, mo�na mówi� o wyra
nej tendencji, która stała si� jeszcze 
wyrazistsza, gdy z grupy młodszej wykluczono wyniki dziewczynki, która wi-
działa we wczesnym dzieci�stwie, i ponownie wykonano analizy danych. Wów-
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czas uzyskano równie� blisk� tendencji statystycznej ró�nic� ze wzgl�du na wiek 
w te�cie zwodniczego pudełka: uczniowie młodsi rozwi�zywali ten test nieco 
słabiej ni� uczniowie starsi. 

Uzyskane rezultaty potwierdzaj� wyniki wcze�niejszych bada� (np. Peterson, 
Peterson, Webb, 2000; Roch-Levecq, 2006), w których stwierdzono, i�  
u niewidomych dzieci wraz z wiekiem nast�puje rozwój w zakresie rozumienia 
fałszywych przekona�. W �wietle uzyskanych wyników trafny wydaje si� rów-
nie� postulat, który wysun�li Farrenkopf i Davidson (1992). Badacze ci stwier-
dzili, i� opisanie rozwoju rozumienia perspektywy innych osób przez niewidome 
dzieci wymaga obj�cia badaniami obszerniejszej ni� przyj�ta w ich badaniu 
grupy wiekowej. 

Wszystko wskazuje na to, �e rozwój teorii umysłu u niewidomych dzieci jest 
procesem znacznie bardziej rozci�gni�tym w czasie, ni� ma to miejsce u dzieci 
widz�cych. Warto doda�, �e w badaniach własnych grupa dzieci starszych obej-
mowała dzieci w wieku 11-14 lat. Pomimo to starsze dzieci osi�gały efekt sufi-
towy dotycz�cy rozumienia teorii umysłu jedynie w zakresie rozwi�zywania 
testu zwodniczego pudełka i przyjmowania perspektywy na poziomie poj�cio-
wym w odniesieniu do obiektu znanego, konkretnego. Wobec tego, w celu bar-
dziej kompleksowego wyja�nienia rozwoju teorii umysłu u niewidomych dzieci, 
w kolejnych badaniach nale�ałoby uwzgl�dni� jeszcze obszerniejsz� ze wzgl�du 
na wiek grup� osób badanych. 

Wiek nie ró�nicował zdolno�ci przyjmowania perspektywy innych osób  
w stosunku do obiektu nieznanego (abstrakcyjnego). W jaki sposób mo�na wy-
tłumaczy� uzyskany rezultat? Wiadomo, �e rozwój teorii umysłu mo�e mie�
zwi�zek nie tyle z wiekiem metrykalnym, ale umysłowym niewidomych dzieci 
(Green, Pring, Swettenham, 2004). Co prawda w badaniach stanowi�cych przed-
miot niniejszego artykułu nie kontrolowano wieku umysłowego, ale warto przy-
pomnie�, �e w pozostałych zadaniach zastosowanych w badaniu stwierdzono 
tendencj� rozwojow� (b�d
 wynik bliski tendencji), która uzale�niona była od 
prostego wska
nika wieku metrykalnego. Mo�liwe zatem, �e test diagnozuj�cy 
przyjmowanie perspektywy na poziomie 2 w stosunku do obiektu nieznanego 
ró�nił si� od pozostałych zada� badaj�cych rozumienie przekona� innych osób 
tym, �e jego wykonanie wymagało nie tylko wiedzy na temat stanów umysło-
wych innych osób, ale i dodatkowych umiej�tno�ci poznawczych, np. wyobra-
�eniowych (zob. te� interpretacj� wyników w cz��ci dyskusji po�wi�conej hipo-
tezie 2). W kolejnych badaniach warto byłoby rozstrzygn�� pytanie dotycz�ce 
zale�no�ci mi�dzy zdolno�ciami wyobra�eniowymi niewidomych dzieci a rozu-
mieniem przez nich perspektywy innych osób w odniesieniu do obiektów nie-
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znanych, abstrakcyjnych (przykładowo, jedn� z takich umiej�tno�ci mogłaby by�
zdolno�� rotacji umysłowej obiektów). 

Zgodnie z hipotez� 2 u niewidomych dzieci szkolnych zdolno�� przyjmowa-
nia perspektywy innych osób funkcjonuje gorzej ni� zdolno�� rozumienia fałszy-
wych przekona�. Weryfikacja tej hipotezy okazała si� problematyczna, ze wzgl�-
du na otrzymane w niektórych sytuacjach liczebno�ci oczekiwane mniejsze  
ni� 1. Maj�c �wiadomo��, i� otrzymane w tych przypadkach wyniki testów na-
le�y interpretowa� ostro�nie, mo�na jednak uzna�, �e hipoteza druga uzyskała 
cz��ciowe potwierdzenie empiryczne – okazała si� prawdziwa pod warunkiem, 
�e zdolno�� przyjmowania perspektywy innej osoby oceniana była w stosunku 
do obiektu nieznanego. Natomiast w sytuacji, gdy przedmiotem oceny był przed-
miot znany, umiej�tno�� oceny perspektywy innej osoby nie ró�niła si� od zdol-
no�ci rozumienia fałszywych przekona�. 

Ponadto stwierdzono, �e oceny perspektywy obserwatora dokonywano po-
prawniej w odniesieniu do przedmiotu znanego (konkretnego) ni� nieznanego 
(abstrakcyjnego). Warto te� przypomnie�, i� bł�dy zwi�zane z ocen� tego, w jaki 
sposób eksperymentator spostrzega le��cego na stole misia (przedmiot znany, 
konkretny), zwi�zane były wył�cznie z trudno�ciami rozró�niania przez bada-
nych prawej i lewej strony misia, co jako jeden z symptomów zaburze� orienta-
cji przestrzennej jest typowe dla osób niewidomych (zob. np. Watemberg, Cer-
mak, Henderson, 1986).

Uzyskane wyniki mo�na wytłumaczy� dzi�ki analizie procesów poznaw-
czych niezb�dnych do trafnego wykonania poszczególnych zada�. Odpowied
 na 
pytanie: „Która cz��� ciała misia jest najbli�ej obserwatora?”, niekoniecznie 
wymaga wyobra�enia sobie tego, w jaki sposób obserwator spostrzega misia, do 
czego konieczne byłoby w przypadku osób niewidomych zaanga�owanie wy-
obra
ni przestrzennej. W tej sytuacji wystarczy wykorzysta� wiedz� dotycz�c�
relacji przestrzennych i przeprowadzi� rozumowanie oparte na s�dach. Przykła-
dowo: „Je�li eksperymentator siedzi naprzeciw mnie, to najbli�ej niego znajduje 
si� ta cz��� ciała misia, która jest w stosunku do mnie najodleglejsza. Zatem, 
je�li najdalej ode mnie znajduje si� głowa misia, to jednocze�nie głowa jest t�
cz��ci� ciała misia, która znajduje si� najbli�ej eksperymentatora”. Nie powinno 
zatem dziwi�, �e uczniowie szkoły podstawowej dla niewidomych, w której 
regularnie odbywaj� si� zaj�cia z orientacji przestrzennej, nie mieli wi�kszych 
problemów z okre�leniem tego, który element znanego im obiektu jest najbli�szy 
wzgl�dem innej osoby (por. te� Peterson, Peterson, Webb, 2000). 

Zauwa�my te�, �e ocena sposobu, w jaki eksperymentator spostrzega obiekt 
nieznany, była trafniejsza, gdy eksperymentator siedział obok dziecka, ni� gdy 
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zajmował on przy stole miejsce naprzeciw dziecka czy te� po prawej /lewej 
wzgl�dem badanego dziecka stronie stołu (podobne wyniki uzyskała Miletic, 
1995). Aby poprawnie rozwi�za� zadanie rozumienia perspektywy w odniesieniu 
do obiektu nieznanego, abstrakcyjnego w sytuacji, gdy eksperymentator siedzi 
obok dziecka, wystarczyło skorzysta� z danych dost�pnych percepcyjnie i prze-
prowadzi� rozumowanie oparte na s�dach, wykorzystuj�c dodatkowo wiedz�
dotycz�c� widzenia oraz relacji mi�dzy zmysłami wzroku i dotyku: „Osoby, 
które patrz� w tym samym kierunku, widz� to samo. T� sam� przestrze� mo�- 
na pozna� w sposób analogiczny z wykorzystaniem zmysłów wzroku i dotyku. 
Eksperymentator siedzi koło mnie. Zatem widzi guzik w tym samym polu,  
w którym ja go wyczuwam”. Z kolei sytuacje, w których osoba badana i ekspery-
mentator zajmowali miejsca przy ró�nych bokach stołu, wymagała od niewido-
mych nie tylko zbudowania reprezentacji wyobra�eniowej trafnie oddaj�cej rela-
cje mi�dzy poszczególnymi elementami percypowanej dotykowo przestrzenni 
(co mo�e sprawia� im pewien kłopot, por. Miletic, 1994), ale i wykonania opera-
cji rotacji umysłowej (której przeprowadzenie sprawia pewne trudno�ci niewido-
mym dzieciom w wieku szkolnym, por. Szubielska, 2010). 

Podsumowuj�c, słuszna wydaje si� teza, zgodnie z któr� przyjmowanie per-
spektywy innych osób jest dla niewidomych dzieci trudniejsze ni� rozumienie 
fałszywych przekona� jedynie w sytuacji, gdy ocena sposobu spostrzegania 
obiektu przez inn� osob� musi by� dokonana poprzez odwołanie si� do reprezen-
tacji wyobra�eniowej. 

Warto doda�, i� uzyskane w badaniu statystyki opisowe w pewnym stopniu 
potwierdzaj� stwierdzon� ju� wcze�niej prawidłowo��, zgodnie z któr� do�wiad-
czenia wzrokowe maj� podstawowe znaczenie dla rozwoju teorii umysłu 
(Doherty, 2009), w zwi�zku z czym w populacji niewidomych dzieci rozwój 
teorii umysłu jest znacznie opó
niony w porównaniu z ich widz�cymi rówie-
�nikami (Green, Pring, Swettenham, 2004; McAlpine, Moore, 1995; Minter, 
Hobson, Bishop, 1998; Peterson, Peterson, Webb, 2000; Roch-Levecq, 2006). Co 
prawda, do bada� własnych nie wprowadzono grupy kontrolnej dzieci widz�-
cych, wykonuj�cych zadania z zasłoni�tymi oczami, odpowiadaj�cych wiekiem 
badanym dzieciom niewidomym. Nie wprowadzono jej jednak z pełn� �wiado-
mo�ci�, kieruj�c si� zaleceniami sformułowanymi przez Warrena (1994). Według 
tego autora powa�ny deficyt w zakresie widzenia nie stanowi jedynego czynnika 
ró�nicuj�cego populacje osób niewidomych i widz�cych. St�d traktowanie grupy 
osób widz�cych jako kontrolnej wzgl�dem osób niewidomych jest du�ym 
uproszczeniem i mo�e stanowi� 
ródło artefaktów oraz trudno�ci interpretacyj-
nych. Zdaniem tego badacza znacznie ciekawsze s� badania koncentruj�ce si� na 
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analizie specyfiki rozwoju dzieci z dysfunkcj� wzroku, zgł�bianiu przyczyn ró�-
nic rozwojowych wyst�puj�cych w tej populacji oraz ustalaniu korelacji mi�dzy 
poszczególnymi aspektami funkcjonowania (poznawczego) dzieci niewidomych. 

Nale�y powtórzy�, i� grup� dzieci bior�cych udział w badaniach własnych 
stanowili uczniowie ucz�szczaj�cy do szkoły podstawowej. Zatem były to dzieci 
w okresie pó
nego dzieci�stwa oraz nieco starsze (�rednia ich wieku wynosiła 
około 11 lat). Ich iloraz inteligencji był co najmniej w normie. Pomimo to nie 
stwierdzono u nich efektu sufitowego w trafno�ci rozwi�zywania testu zwodni-
czego pudełka i testu niespodziewanej zmiany. Dla porównania – normalnie roz-
wijaj�ce si� dzieci widz�ce ju� w wieku 4-5 lat nie maj� �adnych problemów  
z rozwi�zaniem obu wymienionych rodzajów testów fałszywych przekona� (Bia-
łecka-Pikul, 2002; Doherty, 2009). 

O znaczeniu do�wiadcze� wzrokowych dla rozwoju teorii umysłu �wiadczy 
tak�e przypadek badanej 9-letniej dziewczynki, która dobrze widziała we wczes-
nym dzieci�stwie (przez pierwsze dwa i pół roku �ycia). Dziewczynka ta nie 
miała �adnych problemów z rozumieniem fałszywych przekona� ani z przyjmo-
waniem perspektywy innych osób. 

Pozostaje przypomnie�, �e omawiane w niniejszym artykule badania własne 
prowadzone były na małej próbie. Jest to do�� charakterystyczne w badaniach 
osób niewidomych i ociemniałych, poniewa� populacje tych osób s� niezbyt 
liczne i trudno dost�pne badaczom. Niemniej jednak warto byłoby wykona�
replikacj� bada� stanowi�cych przedmiot niniejszego artykułu na wi�kszej 
próbie badanych, dodatkowo obejmuj�c nimi bardziej rozległ� grup� wiekow�
(cho�by po to, by dokona� replikacji problematycznych do interpretacji – ze 
wzgl�du na skrajnie małe liczebno�ci oczekiwane – wyników uzyskanych w tes-
tach 
2 McNemara). 

Kwesti� wart� rozstrzygni�cia w przyszłych badaniach jest te� pytanie o rol�
do�wiadcze� wzrokowych we wczesnym dzieci�stwie w nabywaniu teorii umy-
słu. W prezentowanych badaniach osob�, która uzyskała najwy�sze wyniki, była 
dziewczynka, która przestała widzie� we wczesnym dzieci�stwie, ale zanim to 
nast�piło, miała do�wiadczenia wzrokowe. Ze wzgl�du na amnezj� dzieci�c�
uznaje si�, �e osoba, która utraciła tak wcze�nie wzrok, nie ma wspomnie�  
(i wyobra�e�) wzrokowych. Interesuj�ce byłoby porównanie rozwoju teorii umy-
słu u dzieci niewidz�cych: (1) bez do�wiadcze� wzrokowych (niewidomych  
od urodzenia), (2) z do�wiadczeniami wzrokowymi, ale bez wspomnie� wzroko-
wych (ociemniałych we wczesnym dzieci�stwie, a wcze�niej widz�cych) oraz 
(3) z do�wiadczeniami i wspomnieniami wzrokowymi (ociemniałych w �rednim 
dzieci�stwie lub pó
niej, a wcze�niej widz�cych). Badania takie pozwoliłyby 
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rozstrzygn��, czy do�wiadczenie wzrokowe, które nie jest przez dziecko pami�-
tane, przyspiesza rozwój teorii umysłu. 
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THE FUNCTIONING OF THE THEORY  

OF MIND IN BLIND CHILDREN 

S u m m a r y

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.


