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O powiazaniach funkcji zarzadzajacych 1 dziecigcej teorii
umystu: wnioski z badan metodq mikrogenetyczna

STRESZCZENIE

Liczne badania zagranicznych oraz polskich
psychologow rozwojowych (Carlson i Moses,
2001; Hughes, 1998, Perner i Lang, 2002;
Perner; 1998, Skorska, 2004; Putko, 2004, 2008,
Kielar-Turska, Bialecka-Pikul i Skorska, 2006,
Bazak, 2009) wskazujq na zwiqzek pomiedzy
Sfunkcjami zarzqdzajqcymi (EF, executive fun-
ctions) a dzieciecq teoriq umystu (DTU, theory
of mind). Charakter tej relacji jest przedmiotem
badan i naukowych sporow (Putko, 2008), ale
w dalszym ciqgu pozostaje w sferze hipotetycz-
nych rozwiqzan. W prezentowanych badaniach
podjeto problem zwiqzku pomiedzy EF a DTU
u dzieci miedzy 3 a 4 rokiem zycia, czyli w mo-
mencie, w ktorym obydwie funkcje rozwijajq
sie. Do weryfikacji hipotez zastosowano metode
mikrogenetycznq. W badaniach sposrod 98
dzieci w wieku miedzy 3;9 a 4; 3 rokiem Zycia
wyodrebniono dzieci o wysokim i niskim pozio-
mie rozwoju funkcji zarzqdzajqcych. Dzieciom
z grup badanych w 10 spotkaniach prezento-
wano rozne zadania mierzqce teorie umysiu,
a nastepnie ponownie dokonano pomiaru funk-
¢ji zarzqdzajqcych. Wyniki badan wskazujq na
zwiqzek EF i DTU. Zaobserwowano rowniez,
dzieki zastosowaniu metody mikrogenetycznej,
ze dzieci miedzy 3 a 4 rokiem Zycia w zaleznosci
od poziomu rozwoju funkcji zarzqdzajqcych ina-
czej nabywajq umiejetnosé rozumienia stanow
mentalnych innych osob.
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Zwiazek funkcji zarzadzajacych i teorii
umystu

Funkcje zarzadzajace (executive functions,
EF) to ,,system powiazanych z soba wyzszych
funkcji poznawczych odpowiedzialnych za
podejmowanie intencjonalnych i ukierun-
kowanych na cel zachowan polegajacych na
rozwigzywaniu problemow” (Kielar-Turska,
Biatecka-Pikul i Skorska, 2006, s. 36). Wsrod
komponentéow EF wymienia si¢: pamig¢ robo-
cza (working memory), elastycznos$c/gigtkosé
poznawcza, (cognitive flexibility), planowanie
(planning) 1 hamowanie (inhibitory control)
(Hughes, Graham i Grayson, 2004).

Zwiazek pomigdzy funkcjami zarzadzaja-
cymi a teorig umystu wzbudza zainteresowanie
wielu badaczy. Dotychczas prowadzono w tym
obszarze badania neuropsychologiczne (Casey
iin., 1997; Frith i Frith, 2000; Siegal i Varley,
2002), rozwojowo-poznawcze (Carlson i Mo-
ses, 2001; Hughes, 1998; Moses, 2001; Perner
i Lang, 2002; Skérska, 2004; Putko, 2004; Rus-
sell, 2002), w tym badania z uzyciem metody
mikrogenetycznej (Flynn, O’Malley i Wood,
2004; Flynn, 2007).

W licznych badaniach neuropsycholo-
gicznych stwierdzono, ze te same rejony kory
czotowej 1 przedczotowej sa aktywne, gdy
badani rozwiazuja proby stuzace ocenie funkcji
zarzadzajacych, a takze gdy rozwiazuja zadania
wymagajace uwzgledniania stanow umysto-
wych (intencji, przekonan, uczué) (Casey i in.,
1997, Frith i Frith, 2000).

W rozwojowo-poznawczych badaniach
eksperymentalnych na zwiazek teorii umystu



62

i funkcji zarzadzajacych zwrécili uwage, jako
jedni z pierwszych, Hughes i Russell (1993, za:
Putko, 2004). Wykazali oni, ze dzieci, ktore nie
byty w stanie rozwiazac testu fatszywych prze-
konan, nie radzity sobie réwniez z zadaniem
dotyczacym funkcji zarzadzajacych. Propono-
wane zadanie zwigzane bylo z komponentem
hamowanie (inhibitory control) i polegato na
wskazaniu na pusty pojemnik, aby uniemozli-
wi¢ innej osobie zdobycie nagrody.

Relacja migdzy teorig umystu a funkcja-
mi zarzadzajacymi nie zostata ostatecznie
wyjasniona. W literaturze podawane sa trzy
hipotezy odnosnie do charakteru tej relacji,
a mianowicie:

1. Rozw¢j teorii umystu prowadzi do lep-

szej samokontroli.

2. Funkcje zarzadzajace stanowia warunek
wstepny dla rozwoju teorii umystu.

3. U podstaw obu zdolnosci lezy wspdlny
czynnik: rozumowanie przyczynowe, uwa-
runkowania neurofizjologiczne, uwarun-
kowania zwigzane z ukrytymi wyma-
ganiami testow falszywych przekonan,
przezwycigzanie wilasnej perspektywy,
elastyczne przetaczanie si¢ migdzy aktu-
alng oraz przeszla reprezentacja zadania
oraz pamig¢¢ robocza.

Zwolennikiem pierwszej hipotezy sg Wim-
mer (1989, za: Putko, 2008) oraz Perner i Lang
(2000; Perner, 1998). Ich zdaniem dzieci wraz
z rozwojem teorii umystu zdobywaja zdolnosé
do samokontroli. Perner i Lang (2000) uwa-
zaja, ze odpowiedni poziom rozwoju teorii
umystu jest niezbedny do rozwoju kontroli
wykonawczej (executive control), ktora trak-
towana jest jako jeden ze sktadnikéw funkcji
zarzadzajacych.

Wedtug Russella (1998, 2002), zwolennika
drugiej hipotezy, potrzebny jest pewien poziom
rozwoju funkcji zarzadzajacych, by dziecko
moglo poprawnie rozwiazac testy falszywych
przekonan. Deficyt w zakresie funkcji zarza-
dzajacych prowadzi do deficytu w zakresie
teorii umystu. Moses (2001) okresla to zjawisko
mianem ,,emergencji”’(emergence account).
Takie stanowisko popiera rowniez Hughes
(1998). Wyniki badan przeprowadzonych przez
te autorke pokazuja, ze wyniki uzyskane przez
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dzieci w testach mierzacych funkcj¢ zarza-
dzajaca pozwalaja lepiej przewidzie¢ wyniki
tych dzieci w testach falszywych przekonan
uzyskiwanych rok pozniej, natomiast wyniki
uzyskane przez dzieci w testach falszywych
przekonan byty stabym predyktorem wynikow
uzyskanych rok pdzniej w testach mierzacych
funkcje zarzadzajace.

Moses (2001) obok koncepcji ,,emergen-
cji” wyroznia koncepcj¢ ,.ekspresji” (expres-
sion account), wedlug ktérej mtodsze dzieci
nie potrafia wyrazié¢ posiadanej juz wiedzy
o umysle i mysleniu, poniewaz nie sa w stanie
powstrzymac si¢ od moéwienia o swojej wiedzy
czy o aktualnej sytuacji.

Wedlug kolejnej hipotezy dotyczacej relacji
miedzy funkcjami zarzadzajacymi a teorig umy-
shu, u podtoza obu tych zdolnosci lezy pewien
wspolny czynnik. Wedlug réznych badaczy
(Hughes, 1998; Carlson i Moses, 2001) popraw-
ne rozwiazanie zadan fatszywych przekonan
wymaga osiagnig¢cia kompetencji w takich
komponentach funkcji zarzadzajacych, jak
hamowanie, elastyczno$¢ poznawcza czy pa-
migc robocza. Dzigki funkcjom zarzadzajacym
dziecko jest w stanie przezwycigzy¢ pozakon-
ceptualne, wykonawcze wymagania stawiane
przez zadania dotyczace teorii umystu (Putko,
2008). Badacze ci wskazuja, ze u dzieci dwu-,
trzyletnich teorie umystu i funkcje zarzadzajace
rozwijaja si¢ rownolegle, dziecko w tym samym
czasie zdobywa wiedzg o stanach mentalnych
i rozwija zdolnos¢ do kontroli wlasnego za-
chowania.

Flynn, O’Malley i Wood (2004) w bada-
niach z uzyciem metody mikrogenetycznej
testowali dwie pierwsze hipotezy dotyczace
zwigzku pomigdzy teorig umystu i hamowa-
niem. Wyniki badan pokazaty, ze wigkszosé¢
dzieci jest w stanie rozwigzaé testy dotyczace
funkcji zarzadzajacych, zanim dobrze roz-
wigza testy fatszywych przekonan. Jednak
w wyniku analizy profiléw poszczegdlnych
dzieci wykazano, ze moze pojawi¢ si¢ takze
wzorzec odwrotny. Autorzy wyjasniaja, ze nie
istnieje jedna sekwencja rozwoju hamowania
i rozumienia fatlszywych przekonan. Badania
Flynn i wspotpracownikow (2004, 2007) zdaja
si¢ potwierdzaé¢ koncepcje emergencji, gdyz
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u wigkszosci dzieci poprawne rozwiazywanie
zadan dotyczacych funkcji zarzadzajacych
poprzedza poprawne rozwiazywanie testow
fatszywych przekonan, jednak nie mozna osta-
tecznie rozstrzygnac poprawnosci tej hipotezy,
gdyz istniejg réwniez odwrotne wzorce.

Zwiazek pomiedzy poszczegolnymi kompo-
nentami funkcji zarzadzajacych a teorig umystu
przedstawia si¢ w odmienny sposob. Stwier-
dzono silng korelacjg teorii umystu z pamigcia
robocza (Davis i Pratt, 1995, za: Putko, 2008)
oraz hamowaniem (Putko, 2004; Skorska, 2004;
Bazak, 2009), nieco stabsza z elastyczno$cig
poznawcza (Skorska, 2004) i planowaniem'.
Komponenty funkcji zarzadzajacych w r6znym
stopniu wyjasniaja procent wariancji w zakresie
teorii umystu. Pami¢¢ robocza wyjasnia od 6%
do 8% wariancji rozumienia fatszywych prze-
konan (Davis i Pratt, 1995, za: Putko, 2008;
Keenan, Olson i Marini, 1998), a hamowanie
okoto 13% (Putko, 2004).

Cele badan

Celem prezentowanych badan jest ustalenie
zwiazku pomiedzy funkcjami zarzadzajacymi
i dziecigca wiedza o umysle. Prezentowane ba-
dania mialy udzieli¢ odpowiedzi na nastgpujace
pytania badawcze. Po pierwsze, czy do zrozu-
mienia fatszywych przekonan konieczny jest
pewien poziom rozwoju funkcji zarzadzajacych
1 ktéry z komponentdw funkcji zarzadzajacych
mozna uznaé za najlepszy predyktor rozwoju
dziecigcej teorii umystu. Po drugie, czy dzigki
treningowi zwigzanemu z wykonywaniem
zadan dotyczacych teorii umystu mozliwe jest
polepszenie poziomu wykonania testow doty-
czacych funkcji zarzadzajacych. Po trzecie,
czy drogi dochodzenia do wiedzy o mysleniu
i umysle beda miaty charakter indywidualny

Tabela 1. Charakterystyka grup badanych

i czy $ciezki rozwoju dzieci o réznym poziomie
funkcji zarzadzajacych beda charakteryzowaé
si¢ pewnym specyficznym przebiegiem.

Osoby badane

Osobami badanymi byly dzieci w wieku po-
miedzy 3;9 a4;3 r. z. W tym wieku intensywnie
rozwijaja si¢ obie zmienne. Osoby badane po-
chodzily z krakowskich przedszkoli. W etapie
pierwszym w badaniach wziglo udziat 98 dzieci
($rednia wieku 48,58; SD 1,84;47 CH, 51 DZ),
sposréd ktdrych do nastgpnych etapow badan
wybrano dwie grupy badane. Podziatu na grupy
dokonano na podstawie wynikdéw uzyskanych
przez dzieci w zadaniach mierzacych funkcje
zarzadzajace. Na podstawie $redniej wynikow
uzyskanej we wszystkich zadaniach (52,20)
i odchylenia standardowego (11,59) wyodrgb-
niono Grupg 1 (wyniki ponizej 1 SD — ponizej
40,61) oraz Grupg 2 (wyniki powyzej 1 SD
— powyzej 63,79) (tacznie 31 dzieci). Tabela 1
przedstawia charakterystyke osob badanych
z Grupy 11 2.

Procedura badania

W badaniach zastosowano metod¢ mikrogene-
tyczna, ktora stuzy¢ ma opisaniu i wyjasnianiu
mechanizmdéw rozwoju danej zmiany. Metoda
mikrogenetyczna zaktada ciaglos¢ zachodza-
cych zmian badanego podmiotu, aktualnego
kontekstu oraz transformacji ich wzajemne;j
relacji. W tym podejsciu podkreslane sa row-
niez roznice intrapersonalne i interpersonalne
w rozwoju okreslonej funkcji (Rzechowska,
2004). Trzy podstawowe zatozenia, a zarazem
charakterystyki tego podejscia sa nastgpujace:
(1) okres obserwacji zmiany powinien rozpo-
czyna¢ si¢ w momencie zachodzenia szybkich
zmian w zakresie okreslonej sprawnosci i trwac

Liczebno$é Pleé¢ Srednia wieku SD wiek Wynik EF Min — Max
Grupa 1 15 7DZ, 8 CH 47,2 1,66 <40,61 3040
Grupa 2 16 8DZ,8 CH 49,875 0,72 > 63,79 65-80
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do momentu, gdy dziecko w petni opanuje okre-
$long umiejetnosc; (2) w tym czasie nalezy bar-
dzo czg¢sto dokonywac obserwacji w zaleznosci
od tempa zmian; (3) intensywna obserwacja
1 0szacowanie zachodzacej zmiany w kolejnych
probach powinny mie¢ charakter zar6wno ilos-
ciowy, jak i jakosciowy (Rzechowska, 2004;
Kowalska, 2007). Metoda ta dostarcza danych
na temat zmiany rozwojowej, ktdra jest cha-
rakteryzowana na pigciu wymiarach: $ciezka
rozwoju, tempo, zakres i zrodto zmian, a takze
zroznicowanie, czyli interindywidualna zmien-
nos¢ (Siegler, 1996; Siegler, Svetina, 2002).
Po wytonieniu grup badanych nastgpowat
etap treningu w zakresie teorii umystu. W 10
spotkaniach, organizowanych co okoto 10 dni,
dziecku prezentowane byly rézne zadania mie-
rzace rozumienie stanow mentalnych réznych
0soOb. Po ostatnim spotkaniu sprawdzano po-
nownie poziom rozwoju funkcji zarzadzajacych.

Narzedzia badawcze

Do badania elastyczno$ci poznawczej uzyto
Testu Dzien/Noc Stroopa. Dzieciom pokazuje
si¢ dwa obrazki. Na jednym przedstawione jest
na jasnym tle stonce, a na drugim — na ciemnym
tle ksiezyc. W momencie gdy prezentujemy
obrazek ze stoncem, dziecko ma powiedzie¢
,,noc”, natomiast widzac obrazek z ksigzycem
— .dzien”. W zadaniu uzywa si¢ 16 obrazkow,
utozonych w losowej kolejnosci. Osoba badana
otrzymuje po 1 punkcie za kazda prawidtowa
odpowiedz.

Do pomiaru pamigci roboczej zastosowa-
no zadanie powtarzania cyfr. Badajacy podaje
cyfry z szybkoscig jednej cyfry na sekundg
i bezposrednio po prezentacji szeregu prosi
osob¢ badang o jego powtdrzenie. Szeregi
zawieraja od dwdch do czterech cyfr i sg poda-
wane w rosnacej kolejnosci. Na kazda dlugosé
szeregu przewidziane sa dwa rodzaje ciagdw
cyfr. Za kazdy poprawnie odtworzony szereg
cyfr dziecko otrzymuje 2 punkty, co daje w su-
mie 12 punktdw.

Zadanie mierzace komponent planowanie
polegato na wyréznieniu przez dziecko eta-
poéw dobrze znanej czynnosci. Instrukcja dla
tego zadania brzmi: ,,Powiedz mi, co po kolei
robisz, jak myjesz zgby”. Dziecko otrzymuje
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po 1 punkcie za kazda poprawnie wymieniong
czynnos¢, przewidziang przez eksperymentato-
ra w skrypcie ,,mycie zebow”.

Do badania umiej¢tnosci hamowania uzyto
dwoéch testow. Pierwszy — werbalny (HW),
w formie popularnej zabawy ,,Simon Says”,
oraz drugi — niewerbalny oparty na zadaniu
swiatet Lurii (Luria lights task; Luria, 1967).
W zadaniu ,,Simon Says” prosimy dziecko,
by stangto naprzeciwko eksperymentatora,
i podajemy instrukcj¢: ,,A teraz zabawimy
si¢ tak. Jak ja powiem: «Kasia/Krzy§ mowi:
dotknij nosay, to ty dotknij nosa (osoba bada-
jaca pokazuje gest dotykania nosa). Ale jezeli
powiem: «Marta/Marek mowi: dotknij nosa»,
to ty nie dotykaj nosa (osoba badajaca pokazuje
gest dotykania nosa)”. Seria eksperymentalna,
poprzedzona krotka serig probna, sktada si¢
z dziesigciu polecen — pigciu, ktore dziecko
ma powtorzy¢, 1 pigciu, ktorych dziecko ma
nie powtarza¢. Polecenia utozone sa losowo.
Za kazda odpowiednia do polecenia reakcje
dziecko otrzymuje 1 punkt. Drugie zadanie
to komputerowa wersja zadania $wiatet Lurii,
ktore zostato opracowane na podstawie za-
dania wykorzystywanego w badaniach Flynn
(Flynn i in., 2004). Prosimy dziecko, by naci-
skato wskazany przycisk, w momencie gdy na
ekranie komputera pojawi si¢ okno w kolorze
niebieskim, i by nie naciskato tego przycisku
w momencie zmiany koloru okna na zétty. Po
serii probnej nastgpuje seria eksperymentalna,
ktéra sktada si¢ z 20 niebieskich i 20 zottych
okien, utozonych losowo i zmieniajacych si¢
co 3 sekundy. Dziecko dostaje punkt za kazda
poprawnie wykonana reakcje¢ i za odpowiednie
powstrzymanie si¢ od reakcji, w sumie od 0 do
40 punktdw.

Do badania teorii umystu zastosowano trzy
testy. Dla kazdego testu opracowano rozne
wersje na kazde z dziesigciu spotkan. Test
Niespodziewanej Zmiany (TNZ) zastosowano
w dwoch wersjach: klasycznej, przedmioto-
wej, opartej na procedurze niespodziewanej
zmiany polozenia jakiego$ przedmiotu (Wim-
mer i Perner, 1983 za: Bialecka-Pikul, 2002),
oraz spolecznej, opartej na zmianie zachowania
bohatera historyjki. Prezentowane dziecku
historyjki w obu wersjach ilustrowane sg obraz-
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kami lub inscenizowane za pomocg kukietek
przez eksperymentatora. Wersja przedmioto-
wa zostata opisana w licznych publikacjach,
m.in. Biatecka-Pikul (2002) czy Putko (2008).
W wersji spotecznej opowiadamy dziecku hi-
storyjki, np.: ,,Krzy$ i Bartek rysowali razem
w pokoju. Krzy$ musiat na chwile wyjs¢, ale
powiedziat do Bartka, ze jak wrdci, chcialby
dalej rysowaé. Gdy Bartek byt sam, znudzito
mu si¢ rysowanie, wziat gitare i zaczal na niej
gra¢”. W tym momencie osoba badajaca zadaje
dziecku nastgpujace pytania: (1) Czy Krzys
wie, ze Bartek gra teraz na gitarze? (pytanie
o ,,wiedzg”) (2) Co Krzy$ sobie teraz mysli?
Czy mysli, ze Bartek teraz rysuje, czy tez mysli,
ze Bartek gra na gitarze? (pytanie ,,mysli”) (3)
Kiedy Krzy$ wrdci i zobaczy, ze Bartek gra na
gitarze, to czy Krzy$ bedzie zdziwiony, czy
nie bedzie zdziwiony? (pytanie ,,zdziwiony”)
(Putko, 2004).

Test Zwodniczego Pudelka (TZP) (Prener,
Leekman i Wimmer, 1987, za: Bialecka-Pikul,
2002) nalezy do klasycznych testow fatszywych
przekonan. W badaniu zastosowano dwie wer-
sje tego zadania — werbalng oraz niewerbalna.
W wersji niewerbalnej po pokazaniu pudetka,
zapytaniu o jego zawarto$¢ oraz pokazaniu jej
zwodniczej zawartosci (np. kredki w pudetku
po czekoladzie) prosimy dziecko, by wskazato
sposrdd trzech obrazkow ten, ktdry przedstawia
to, co inne dziecko, ktére tutaj pdzniej przyjdzie
i zobaczy takie zamkniete pudetko, pomysli, ze
jest w srodku? W wersji werbalnej zadajemy
pytanie bez uzycia obrazkdw.

Do badania teorii umyshi mozna zastosowac
réwniez Test Metafor, opracowany przez Mar-
te Biatecka-Pikul (2002). Zadaniem dziecka jest
dostrzezenie metafory, ktora ,,stworzyla sobie
laleczka”, zadajaca w tescie dziecku pytania.
Laleczka zadaje dziecku dziwne pytania na
temat rzeczywistosci — obrazkow przedstawia-
jacych temat i no$nik metafory (Biatecka-Pikul,
2002). Zadaniem osoby badanej jest wyjasnie-
nie, dlaczego laleczka mogta zadac takie pyta-
nie. Test uzyty w badaniach wlasnych sktada si¢
z 10 metafor opracowanych na podstawie zadan
z Testu Metafor, prezentowanych pojedynczo,
na kazdym spotkaniu.

WYNIKI
Ilosciowa analiza wynikéw

W pierwszym etapie osoby badane rozwigzywaly
zadania dotyczace 4 komponentow funkcji za-
rzadzajacej (EF1), nastgpnie w 10 spotkaniach
rozwiazywaly zadania mierzace teori¢ umystu
(DTUL, ..., DTU10), po ktérych powtorzono
pomiar funkcji zarzadzajacych (EF2).

W badaniach zaobserwowano réznice w po-
ziomie wykonania zadan mierzacych teori¢ umy-
shu w poszczegdlnych probach oraz w zakresie
zadan mierzacych funkcje zarzadzajace na
poczatku i na koncu badania pomigdzy Grupa
1 i Grupa 2. Grupy roznily si¢ poziomem wy-
konania zadan dotyczacych teorii umystu we
wszystkich spotkaniach (m.in. DTU1 : t= -3,26;
p<0,003; DTU10 : t=-3,80; p <0,00) oprécz

Tabela 2. Roznice poziomu wykonania zadan EF2 pomigdzy Grupa 112

Srednia Srednia ¢ p

Grupa 1 Grupa 2
HW 2 6,07 8,875 -5,80 0,00
HNW 2 24,53 34,50 —7,64 0,00
Elastycznos¢ 2 9,53 15,44 -9,56 0,00
Pamig¢¢ Robocza 2 7,20 10,50 4,75 0,00
Planowanie 2 3,47 4,56 -3,12 0,004
EF suma 2 50,80 73,875 -9,375 0,00
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Tabela 3. Korelacje wynikdéw zadan mierzacych komponenty EF1 oraz DTU1 i DTU10

EF1 IC1 Pamigé robocza 1 Elastyczno$¢ 1 Planowanie 1 EF1
DTU1 0,49% 0,32n.t. 0,49% 0,44* 0,50*
DTU10 0,585%* 0,43* 0,505%* 0,54* 0,58**
EF2 1C2 Pamig¢ robocza 2 Elastycznosc2 Planowanie 2 EF 2
DTU1 0,67** 0,405* 0,59** 0,37* 0,64**
DTU10 0,77%* 0,54%* 0,64%* 0,48%* 0,74%*

*p <0,02; **p <0,001; n.t. — na poziomie trendu (0,77)

drugiego (DTU2). Grupa 1 osiagata nizsze
wyniki w zakresie teorii umyshu niz Grupa 2.

W poziomie wykonania poszczegdlnych za-
dan mierzacych funkcje zarzadzajace zaobser-
wowano réznice pomi¢dzy grupami badanymi,
ktére prezentuje tabela 2.

Wykazano zwiazek pomig¢dzy poziomem
funkcji zarzadzajacej a dziecigca teorig umy-
stu. Korelacja DTU w poszczegolnych spot-
kaniach i EF wahata si¢ od 0,22 (DTU1-EF1;
p < 0,004) do 0,75 (DTU9-EF2, p < 0,00).
Nieistotne statystycznie okazaty si¢ korelacje
z zadaniami teorii umyshu w spotkaniu drugim
(DTU2) i funkcjami zarzadzajacymi (EF1
i EF2). Korelacje wynikow zadan mierzacych
teori¢ umystu w spotkaniu 1 i 10 oraz poszcze-
g6lnych komponentow funkcji zarzadzajacych
prezentuje tabela 3.

Wykorzystujac analizg regresji wiclorakiej
sprawdzano, ktéry z komponentéw funkcji
zarzadzajacych w najwigkszym stopniu wy-
jasnia wariancj¢ w zakresie teorii umystu
(DTU1, DTU 10, DTU10 suma). W modelu
umieszczono 4 komponenty: hamowanie (suma
wynikéw zadania werbalnego i niewerbalnego),
pamig¢ robocza, planowanie oraz elastycznos¢
poznawcza. Analiza regresji dla wynikéw
zsumowanych teorii umystu (DTU10 suma)
wykazata istotno$¢ modelu (B dla wyrazu
wolnego = 27, 22; p < 0,0004; R wielorakie
=0,77; R*skorygowane = 0,52; F(4,26) =9,23;
p <0,00008). Wykorzystujac postgpujaca ana-
lize wariancji zaobserwowano, ze hamowanie
wyjasnia najwigkszy procent wariancji zmien-
nej zaleznej — R wynosi 0,74 (R? skorygowane
=0,54), F =35,7; p < 0,00 (blad st. estymacji
6,67). DlaDTU1 i DTU10 model byt na granicy

istotnos$ci statystycznej (DTU1: B dla wyra-
zu wolnego 2,90; p < 0,059; F(4,26) = 2,39;
p<0,076; DTU 10: B dla wyrazu wolnego 2,95;
p<0,057; F(4,26)=3,57; p<0,019). W poste-
pujacej analizie wariancji dla DTU1 i DTU10
zaobserwowano istotno$¢ czynnika hamowanie,
jako predyktora wariancji teorii umystu.

Poréwnujac $rednie wynikow uzyskanych
przez osoby badane w poczatkowym (EF1)
i koncowym (EF2) pomiarze funkcji zarzadza-
jacych, widzimy, Ze srednia wynikdw pomiaru
drugiego jest istotnie wyzsza niz $rednia wyni-
kéw pomiaru pierwszego. Polepszenie poziomu
wykonania w zakresie funkcji zarzadzajacych
byto widoczne w Grupie 1 i Grupie 2. Jak
mozna zauwazy¢ na wykresie 1, prezentujacym
wyniki, w Grupie 1 wzrost poziomu wykonania
zadan byt znacznie wigkszy od wzrostu pozio-
mu wykonania zadan w Grupie 2.

JakoS$ciowa analiza wynikow metody
mikrogenetycznej

Dla kazdego dziecka opracowano indywidualny
profil rozwoju. Dokonano analizy $ciezek roz-
wojowych dzieci w poszczegdlnych grupach.
Przyktadowe Sciezki rozwojowe dzieci z Grupy
1 i 2 zaprezentowane zostaty w Aneksie.

Wsrod zaprezentowanych $ciezek roz-
wojowych nie bylo dwoéch takich samych,
jednak analizujac ich przebieg (pojawiajace
si¢ momenty wzrostu, ustabilizowania i spad-
ku), mozna byto wyodrgbni¢ pewne tendencje
roZwojowe.

W Grupie 1 wyodrebni¢ mozna 2 tenden-
cje: (1) Wzrost—stabilizacja—wzrost (u 73%
dzieci) — dzieci zdobywaja pewien poziom
rozwiazywania zadan dotyczacych DTU, na-
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Wykres 2. Przyktadowa $ciezka rozwoju DTU dziecka z Grupy 1: $ciezka wzrost—stabilizacja—wzrost

stepnie stabilizuje si¢ on na danym poziomie
i wzrasta dalej; rzadko pojawiaja si¢ spadki.
(2) Wzrost-spadek—wzrost — naprzemienny
wzrost i spadek poziomu wykonania zadan
DTU (20%). U jednego dziecka zaobserwowa-
no silng tendencj¢ wzrostowa (7%).

W Grupie 2 $ciezki rozwojowe byly bardziej
zroznicowane, udato si¢ wyodrgbnié 3 ten-
dencje: (1) Silny wzrost poziomu wykonania,
nieliczne i male spadki oraz krotkie okresy
ustabilizowania (50% dzieci). (2) Wzrost po-
ziomu wykonania z dtugimi okresami ustabili-

zowania, brak spadkow (12,5%). (3) Niewielki
wzrost poziomu wykonania zadan z krotkimi
okresami ustabilizowania oraz spadkami (25%).
Sciezek dwojga dzieci nie udato si¢ przyporzad-
kowa¢ do zadnej z tendencji (12,5%).
Analizujac tempo zmian, mozna wyzna-
czy¢ moment, w ktérym dziecko zaczyna
systematycznie uzywaé pewnej strategii do
rozwiazywania zadan. W Grupie 1 i 2 zaobser-
wowaé mozna poprawe wykonania zadan po 5
spotkaniu. Od tego momentu poziom wykona-
nia zadan nie byt nizszy niz 45% w Grupie 1
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Wykres 3. Przyktadowa sciezka rozwoju DTU dziecka z Grupy 1: $ciezka wzrost—spadek—wzrost

Wykres 4. Przyktadowa $ciezka rozwojowa dziecka z Grupy 2: Sciezka wzrost poziomu wykonania

z dtugimi okresami ustabilizowania

Wykres 5. Przykladowa $ciezka rozwojowa dziecka z Grupy 2: Sciezka silny wzrost
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Wykres 6. Przyktadowa $ciezka rozwoju DTU dziecka z Grupy 2: $ciezka niewielki wzrost

1 65% w Grupie 2. W Grupie 1 $redni poziom
wykonania zadan w pierwszej potowie (DTU
1-5) wynidst 35,6%, a w drugiej (DTU 6-10)
—52,8%. W Grupie 2 $redni poziom wykona-
nia zadan w pierwszej potowie wynidst 48%,
a w drugiej — 72,9%.

W celu okre$lenia zakresu zmian poréw-
nano poziom wykonania poszczegdlnych
zadan mierzacych dziecigca teoria umystu
w pierwszej i drugiej polowie treningu. Wyniki
zamieszczone sa w tabeli 4.

We wszystkich rodzajach zadan zastoso-
wanych do pomiaru teorii umyshu zaobserwo-
wano wzrost poziomu wykonania, zaréwno
w Grupie 1, jak i 2. Najwigkszy wzrost zaob-
serwowano w Tescie Metafor, jednak $rednia
wynikdéw uzyskanych przez dzieci w tym za-
daniu jest najnizsza sposréd wszystkich innych
zadan. Test ten byt dla dzieci najtrudniejszym
zadaniem (w ostatnim spotkaniu rozwiazato
2o 31,25% dzieci w Grupie 2 i zadne z dzieci
z Grupy 1).

Zrédto zmian dotyczy czynnikow, ktore
wywotuja uruchomienie zmiany w analizowa-
nym procesie. W wyniku treningu oraz wraz
z wiekiem wzrasta poziom wykonania zadan
w zakresie teorii umyshu. Liczba poprawnie
wykonanych zadan byta réwniez zwigzana
z przynalezno$cia danego dziecka do grupy
o wysokim lub niskim poziomie rozwoju funk-
cji zarzadzajacych.

Zréznicowanie rozwoju okresla si¢ na pod-
stawie obserwowanych intra- i interindywi-
dualnych réznic pomiedzy dzie¢mi. Rozwdj
w zakresie teorii umystu jest silnie zindywidu-
alizowany. Wsrdd wykreslonych $ciezek roz-
woju nie byto dwoch takich samych. Rowniez
w zakresie stosowanych strategii mozna byto
zaobserwowac duza chwiejnos¢ i indywidualng
zmienno$¢. U dzieci o niskim poziomie roz-
woju funkcji zarzadzajacych wzrost przebiegu
rozwoju byt wolniejszy i nie tak znaczny, jak
u dzieci o wysokim poziomie rozwoju funkcji
zarzadzajacych. Duza zmienno$¢ pomigdzy

Tabela 4. Poziom wykonania zadan w pierwszej i drugiej polowie treningu

Srednia Srednia SD SD
1-5 6-10 1-5 6-10 t p
TNZ 9,55 11,58 2,73 2,22 6,80 0,0000
TZP 8,94 12,52 1,57 1,98 8,93 0,0000
Metafory 0,52 4,35 0,89 3,76 6,13 0,000001
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dzie¢mi pozwala wnioskowac, ze w okresie
pomigdzy 3 a 4 rokiem Zzycia nastgpuje inten-
sywny rozwdj dziecigcej teorii umystu.

DYSKUSJA WYNIKOW

Celem badan bylo zaobserwowanie zwiazku
pomiedzy funkcjami zarzadzajacymi a dzie-
cigeg teorig umystu u dzieci na przetomie 3 1 4
roku zycia. Na okres ten przypada intensywny
rozwdj badanych zmiennych (Hughes, Graham
i Grayson, 2004; Bartsch i Wellman, 1995).

W badaniach wykazano silny zwiazek pomig-
dzy poziomem rozwoju funkcji zarzadzajacych
a poziomem rozwoju teorii umystu. Dzieci o ni-
skim poziomie rozwoju EF (Grupa 1) wykazywa-
ly réwniez niski poziom rozwoju teorii umystu.
Dzieci o wysokim poziomie rozwoju EF (Grupa
2) wykazywaly wysoki poziom rozwoju teorii
umyshu. Uzyskane wyniki sa zgodne z wynikami
wczesniejszych badan w tym zakresie (Carlson
i Moses, 2001; Hughes, 1998; Perner, 1998;
Moses, 2001; Perner i Lang, 2002; Skorska,
2004; Putko, 2004, 2008; Russell, 1998, 2002).
Zaobserwowa¢ mozna byto silniejsze korelacje
pomigdzy koncowym pomiarem EF i DTU oraz
poczatkowym pomiarem EF i DTU. Wzrost sity
zwigzku pomigdzy funkcjami zarzadzajacymi
a teorig umystu zaobserwowano réwniez w in-
nych badaniach (Schneider, Lockl i Fernandez,
2005; Carlson, Mandell i Williams, 2004).

W analizach korelacyjnych zaobserwowano
silny zwiazek pomigdzy hamowaniem oraz te-
orig umystu. Wspdtczynnik korelacji wahat si¢
0d 0,49 do 0,77. Wspdtczynnik ten byt wyzszy
w koncowych pomiarach teorii umystu (DTU
10) oraz w drugim pomiarze funkcji zarzadza-
jacych. Korelacja byta rowniez silniejsza dla
wersji niewerbalnej zadania mierzacego ten
komponent. Hamowanie okazalo si¢ istotnym
predyktorem wariancji w zakresie teorii umy-
shu. Czynnik ten wyjasnial od 24% (DTU1) do
34% (DTU 10) wariancji zmiennej zaleznej.
Na istotng rol¢ tego czynnika wskazywali
m.in. Hughes (1998), Flynn (Flynn i in., 2004;
Flynn, 2007), Putko (2004, 2008). Wedtug
Hughes (1998), aby poprawnie rozwigzac
zadania dotyczace teorii umyshu, dziecko musi
przezwycigzy¢ wtasng perspektywe i udzieli¢
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odpowiedzi nie wedlug narzucajacej si¢ reak-
cji, zgodnej z aktualng sytuacja, lecz powinno
odwola¢ si¢ do sytuacji przeszle;.

Wyniki uzyskane w drugim pomiarze
funkcji zarzadzajacych byly wyzsze niz wyniki
uzyskane w pomiarze poczatkowym. Wzrost
poziomu wykonania zadan widoczny byt za-
rowno w Grupie 1, jak i Grupie 2. W grupie
dzieci o niskim poziomie rozwoju funkcji
zarzadzajacych wzrost ten byl jednak duzo
wigkszy niz w grupie dzieci o wysokim pozio-
mie rozwoju funkcji zarzadzajacych. Roznica
ta moze wiazac si¢ z wiekiem o0sob badanych.
W Grupie 1 znajdowatly si¢ dzieci istotnie
mtodsze niz dzieci w Grupie 2 (t = -5, 90;
p < 0,00002). Dzieci z ostatniej grupy bardzo
dobrze poradzity sobie z zadaniami dotycza-
cymi funkcji zarzadzajacych juz w pierwszym
pomiarze (1 SD powyzej Sredniej wynikdw).
Wzrost poziomu wykonania zadan mierzacych
funkcje zarzadzajace moze by¢ rowniez zwia-
zany z treningiem w zakresie teorii umystu
(Hughes, 1998; Carlson i Moses, 2001).

Wykreslone dla kazdego dziecka $ciezki
indywidualnego rozwoju wskazuja na zréznico-
wanie przebiegu nabywania wiedzy w zakresie
teorii umystu. Wsréd 31 sciezek nie byto dwoch
takich samych drég nabywania umiej¢tnosci
w zakresie rozumienia stanéw mentalnych
innych oséb. Zindywidualizowany przebieg
rozwigzywania zadan wskazuje, ze — poza
probami ustalenia ogoélnych prawidtowosci
rozwojowych — nalezy zwrdci¢ uwagg na in-
dywidualna droge kazdego dziecka w osiaganiu
poszczegolnych zdolnosci rozwojowych.

Analizujac $ciezki rozwojowe dzieci 0 wyso-
kim 1 niskim poziomie rozwoju funkcji zarza-
dzajacych, zauwazy¢ mozna istotne roznice.
U dzieci o niskim poziomie rozwoju EF zaob-
serwowac¢ mozna dtuzsze okresy ustabilizowa-
nia si¢ poziomu wykonania zadan mierzacych
teorie umystu. Dzieci te potrzebuja wigcej prob,
by wprowadzi¢ nowa strategi¢ dziatania. Jak
pokazuja inne badania z zastosowaniem me-
tody mikrogenetycznej (Chen i Siegler, 2000),
zmiany w zakresie poszczegdlnych zdolnosci
rozwojowych majg posta¢ zmieniajacych si¢
proporcji stosowania adekwatnych i poprzed-
nich nieskutecznych strategii rozwiazywania
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zadan. Rowniez w prezentowanych badaniach
mozna zauwazy¢ ,.,chwiejno$¢” w stosowaniu
nowej adekwatnej strategii, ktora poprzedza
przejscie do stabilnego postugiwania si¢ nig
(Rzechowska, 2004; Kowalska, 2007).

Analiza $ciezek indywidualnego rozwoju
oraz ich tempa i zakresu wskazuje na indywi-
dualng zmiennos$¢ w zakresie przebiegu rozwoju
dziecigcej teorii umystu u dzieci migdzy 3 a 4
rokiem zycia. Istotne réznice obserwowane byty
w przebiegu rozwoju dzieci o niskim i wyso-
kim poziomie rozwoju funkcji zarzadzajacych.
U potowy dzieci o wysokim poziomie rozwoju
funkcji zarzadzajacych wzrost poziomu wykona-
nia zadan w zakresie teorii umystu jest znaczny
i nastgpuje szybko. Wzrost poziomu wykonania
zadan u dzieci o niskim poziomie rozwoju funk-
cji zarzadzajacych nastgpuje wolniej i nie jest tak
wysoki. Widoczne sa dtuzsze fazy utrwalania
danego poziomu wykonania.

Uzyskane wyniki badan, dotyczace zwiaz-
ku EF i DTU, przemawiaja za stanowiskiem
»emergencji”’, wedhug ktérego rozwoj funkcji
zarzadzajacych jest warunkiem wstgpnym roz-
woju teorii umystu. Wykazano silny zwigzek
pomigdzy funkcjami zarzadzajacymi a teoriami

PRZYPISY

umystu. Dzieci o niskim poziomie rozwoju
funkcji zarzadzajacych osiagaja istotnie nizsze
wyniki w zadaniach mierzacych teori¢ umy-
shu niz dzieci o wysokim poziomie rozwoju.
Szczegdlnie silnie korelowaly ze soba wyniki
osiagnigte w zadaniach mierzacych hamowanie
iteori¢ umyshu. Zastosowanie metody mikroge-
netycznej pozwolito wykazac, ze w zaleznoS$ci
od poziomu rozwoju funkcji zarzadzajacych
odmienny jest sposob nabywania wiedzy. Dzie-
ci o niskim poziomie funkcji zarzadzajacych
potrzebuja wigcej czasu na osiagnigcie wyso-
kich wynikow w zadaniach mierzacych teorie
umystu w poréwnaniu z dzie¢mi o wysokim po-
ziomie rozwoju funkcji zarzadzajacych. Dzieci
z Grupy1 przez dtuzszy okres utrwalaja pewna
strategi¢ rozwiazywania zadan. Wzrost pozio-
mu wykonania zadan mierzacych teori¢ umystu
jest wolniejszy w Grupie 1 inie tak znaczny, jak
u dzieci w Grupie 2. Badania te nie rozstrzygaja,
jaki jest charakter relacji EF i DTU, warto wigc
podjac kolejne badania wyjasniajace t¢ kwestig.
Pamigtac jednak nalezy o duzej intra- i interin-
dywidulanej zmiennosci w rozwoju funkcji
zarzadzajacych i teorii umyshu.

! Wykazano, ze planowanie jest istotnym predyktorem rozumienia fatszywych przekonan u dzieci z za-
burzeniami rozwoju, np. z autyzmem (Tager-Flusberg i Joseph, 2005).
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