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Teoria umystu 1 jej pomiar u dzieci w wieku 4—6 lat:
Test Refleksji nad MyS$leniem

Theory of Mind and its Measurement in Children from 4 to 6 Years of Age:
Reflection on Thinking Test

Abstract. The paper presents Test Refleksji nad Mys$leniem (TRM, Reflection on Thinking Test),
designed to investigate the development of reflection on thinking in children above 4 years of
age. TRM is composed of nine tasks in the form of illustrated stories. The tasks assess child’s
understanding of the 1 order beliefs (Unexpected Transfer Test and Deceptive Box Test), under-
standing of deception, ambiguity and interpretation, understanding of surprise and the 2™ order
beliefs. In order to evaluate basic psychometric properties of TRM, data gathered from 259 Pol-
ish monolingual children aged 4 to 6 were analyzed. The test correctly differentiates the scores
of 4-, 5- and 6-year-olds and displays appropriate measurement invariance. The TRM results are
positively correlated with results of tests measuring general cognitive and linguistic abilities in
children. Additionally, in accordance with our predictions, the typically developing children ob-
tained significantly higher results than children with specific language impairment. The results
confirm that TRM is a reliable and valid instrument that can be used in basic research.
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W obszarze badan nad rozwojem poznania spo-
lecznego jednym z dominujacych nurtow ba-
dawczych sa prace dotyczace teorii umystu,
czyli zdolnosci lub kompetencji' do przypisywa-
nia innym ludziom i sobie stanow umystu (np.
przekonan i emocji), aby rozumie¢, wyjasniac
iprzewidywac zachowania (zob. przeglad badan
i teorii wyjasniajacych: Hughes, Devine, 2015;
Rakoczy, 2017). Za kluczowy moment w jej
rozwoju uwazany jest wiek czterech lat, kiedy
dzieci na og6t opanowuja umiejgtnos$é przypi-
sywania innym ludziom fatszywych przekonan
i zaczynaja rozumie¢ wynikajace z nich kon-
sekwencje (por. metaanaliza: Wellman, Cross,
Watson, 2001). Umiejgtnos¢ t¢ mierzy si¢ naj-
czgsciej za pomoca zadania fatszywych prze-
konan (ang. false belief task), a doktadniej Tes-
tu Niespodziewanej Zmiany (ang. Unexpected
Transfer Task, Wimmer, Perner, 1983) lub Testu
Nieoczekiwanej Zawarto$ci (ang. Unexpected
Content Task, Perner, Leekam, Wimmer, 1987).
Dotychczas tylko nieliczni badacze (np. Apperly
iin., 2011; Bosacki, 2000; Caillies, Le Sourn-
-Bissaoui, 2008; 2013; Carpendale, Chandler,
1996; Miller, 2009; przeglad badan: Astington,
Hughes, 2013) podejmowali proby wyjasnie-
nia, na czym polega rozwoj teorii umystu po
czwartym roku zycia. Odnoszac si¢ do zmian
zachodzacych w teorii umyshu u dzieci w wieku
od czterech do szesciu lat, Marta Biatecka-Pikul
(2012a) zaproponowata, aby opisywac je jako
rozwoj ,refleksji nad mysleniem”. Zdaniem
autorki $wiadomy namyst nad wlasnym mysle-
niem — wyrazajacy si¢ w rozumieniu interpre-
tacji czy rozumieniu przekonan II rzedu® — jest
istotng zmiang w rozwoju teorii umystu, a wigc
wyroznienie nowej kompetencji i uzycie dla jej
nazwania terminu ,,refleksja” jest zasadne. Jed-
nocze$nie termin ten dookresla jedynie pewien
wyrozniony sktadnik teorii umystu, jakim jest
umiejetnos¢ podejmowania namystu nad proce-
sem myslenia i skutkami tego procesu. Umie-
jetnos$¢ ta zaczyna by¢ obecna w rozwoju po
osiagnigciu wieku czterech lat. Nalezy zatem
podkresli¢, ze rozumienie przekonan I rzgdu jest
wstgpna, podstawowa kompetencja, ktora jest
konieczna do rozwoju kolejnych umiejetnosci,
a doktadniej wlasnie refleksji nad mysleniem.
Refleksja nad mysleniem, podobnie jak szeroko

rozumiana teoria umystu, ma swoje zroédta w roz-
woju jezyka (zob. np. metaanaliza: Milligan,
Astington, Dack, 2007) i funkcji poznawczych
(w tym zwlaszcza zarzadzajacych, zob. np. Po-
well, Carey, 2017; Putko, 2008). Sama pelni tez
istotne funkcje — glownie spoteczng i poznaw-
cza, bo shuzy sprawnemu komunikowaniu si¢
z innymi ludzmi oraz rozwijaniu wiedzy o sobie
i $wiecie (zob. przeglad badan: Biatecka-Pikul,
2012a). Zdecydowana wigkszo$¢ publikacji do-
tyczacych rozwoju teorii umyshu skupia si¢ na
zrozumieniu uwarunkowan tego rozwoju (zob.
przeglad badan: np. Hughes, 2011), a za beha-
wioralne wskazniki teorii umystu uznaje si¢
wynik w pojedynczym zadaniu (jak np. rozwia-
zanie testu falszywych przekonan) lub rzadziej
wyniki uzyskiwane w zestawach zadaf. Sa to
np. zestawy opracowane dla dzieci mtodszych
niz czteroletnie (Wellman, Liu, 2004) lub dla
dzieci starszych, ale z grup klinicznych, w tym
przypadku dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu, u ktérych mozna si¢ spodziewac po-
waznych deficytow w teorii umystu (Happé,
1994). Przygotowania narz¢dzia do pomiaru
teorii umystu, a precyzyjniej: refleksji nad mys$-
leniem, u dzieci o typowym rozwoju, starszych
niz czteroletnie, prawidtowo rozwijajacych sig,
podjeta si¢ pierwsza autorka tego artykutu (Bia-
fecka-Pikul, 2012b). Jest to zestaw zadan nazwa-
ny Testem Refleksji nad Mysleniem (TRM)?,
shuzacy do cato$ciowego pomiaru refleksji nad
mysleniem u dzieci w wieku powyzej czterech
lat. Narz¢dzie to zostato uzyte w badaniu, ktore
zaprezentowano w niniejszym artykule. Celem
analiz bylo przedstawienie wlasciwosci psy-
chometrycznych TRM. Moze on by¢ uzywany
w badaniach podstawowych jako sposéb na
uzyskanie wielostronnej oceny poziomu roz-
woju teorii umyshu pod koniec okresu $rednie-
go dziecinstwa. W przyszto$ci, po normalizacji,
narzedzie to mogloby réwniez znalez¢ zastoso-
wanie w diagnozie psychologicznej.

REFLEKSJA NAD MYSLENIEM
Jak twierdzit John Dewey (1988, zob. Rodgers,

2002), refleksja jest wewngtrznym dialogiem na
temat myslenia i jego wynikéw, ktory zaktada
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sktonno$¢ do rozwazania wielu perspektyw
i gotowo$¢ do angazowania si¢ w taki namyst.
Warto dostrzec trzy istotne cechy tego pro-
cesu. Po pierwsze, refleksja wymaga dialogu
wewngetrznego, ktory wspotczesnie nazywany
bywa mowa wewngtrzna (np. Miiller i in., 2009).
Dzigki mowie wewngtrznej jednostka moze si¢
dystansowa¢ wobec $wiata zewngtrznego i kon-
trolowac swoje myslenie i zachowanie. Po dru-
gie, przedmiotem refleksji sa procesy myS$lenia
iich wyniki, co oznacza myslenie o mysleniu.
Cecha takiego procesu jest, jak pisze Valerie E.
Stone (2010), rekursja, czyli zjawisko, dzigki
ktoremu powstaje metareprezentacja. Meta-
reprezentacja to reprezentacja Il i wyzszych
rzedoéw (np. budowane sa przekonania na te-
mat przekonan, czyli przekonania II rzgdu). Po
trzecie, istotne w refleksji sa procesy motywa-
cyjne — sktonno$¢ rozwazania wielu punktow
widzenia i gotowo$¢ do angazowania si¢ w re-
fieksjg. Oba te procesy motywacyjne wyrazaja
postawe zaciekawienia, otwarto$ci na zmiang,
che¢ eksploracji i sprawdzania podanych juz
wyjasnien, ktéra u dzieci przejawia si¢ m.in.
w zadawaniu pytan o wyjasnienie, czyli pytan
»dlaczego?”. O znaczeniu tego rodzaju pytan
w rozwoju dziecka pisali Jean Piaget (2005),
Stefan Szuman (1939; 1985), Margaret L. Do-
naldson (1986), Maria Liggza (1982; 1983) czy
Michelle M. Chouinard (2007), podkreslajac
m.in., ze sa one wyrazem namystu dziecka nad
zdobywana wiedza. Zar6wno zadawanie takich
pytan, jak i sposob udzielania na nie odpowie-
dzi mozna uzna¢ za przejaw refleksji, a gdy sa
to pytania o wyjasnienie zachowan przez od-
wotanie si¢ do przekonan czy mysli — jest to
przejaw refleksji nad mysleniem.

Powyzej opisane trzy cechy procesu reflek-
sji: (1) budowanie dystansu wobec wlasnych
zachowan poprzez mowe/dialog wewngtrzny,
(2) rekursywnos¢ odnoszaca si¢ do procesow
wlasnego myslenia oraz (3) motywacja do ro-
zumienia i wyjasniania zjawisk w §wiecie ze-
wnetrznym, doskonale opisuja zmiang, jaka
zachodzi w teorii umystu u dzieci w piatym
roku zycia (por. Bialecka-Pikul, 2012a). Stad
mozna ogolnie stwierdzié, ze wyrdznienie tego
sktadnika teorii umystu poprzez nazwanie go
refleksja nad mysleniem jest zasadne. Mozna

jednak przywola¢ bardziej szczegotowe uza-
sadnienia, poniewaz wielu autor6w badan nad
teoria umystu 1 innymi procesami poznawczy-
mi odwoluje si¢ do pojecia refleksji. Badacze
twierdza, ze zmiana rozwojowa w teorii umystu
zachodzi dzigki rozwojowi jezyka oraz proce-
sOw poznawczych. Mianowice Janet W. Asting-
ton i Claire Hughes (2013), przywotujac me-
taanalizg oraz przeglady badan nad rola mowy
1jezyka w rozwoju teorii umystu (por. Asting-
ton, Baird, 2005; Milligan, Astington, Dack,
2007), opisuja cztery kolejne stadia rozwoju
teorii umystu (patrz omdéwienie: Biatecka-Pikul
iin., 2016, s. 17-21). Zdaniem autorek rozwoj
teorii umystu jest procesem ciagtym, w ktorym
pewne wczesne kompetencje sa spontaniczne
1 intuicyjne, a pozniejsze — czyli umiejgtno-
Sci wystepujace w rozwoju w wieku powyzej
czterech lat — oparte sa na §wiadome;j refleks;ji
i wnioskowaniu, ktére wymaga nie tylko uzycia
jezyka, ale rowniez ztozonych rozumowan, tzw.
rekursywnych (np. ,,Ja mysle, ze ty uwazasz,
ze ona nie wie...”). Z kolei Stéphanie Caillies
i Sandrine Le Sourn-Bissaoui (2008; 2013)
wprost nazywaja taka teori¢ umystu, ktéra wy-
maga rozumowan Il rzedu (por. Miller, 2009) —
»rekursywng”. Jeremy I. Carpendale i Michael
J. Chandler (1996) pisza o ,,interpretacyjne;j”
teorii umystu, podkreslajac, ze rozumowania
o zwiazkach migdzy zachowaniem a umystem
u dzieci starszych niz czteroletnie wymagaja
namyshu nad procesem tworzenia si¢ przekona-
nia w umysle innej osoby. W tym samym wieku
u dzieci nastepuja szybkie zmiany rozwojowe
w funkcjach zarzadzajacych, np. rozwija si¢
hamowanie, ktére odgrywa wazna rolg m.in.
w nabywaniu kompetencji niezb¢dnych do roz-
wigzywania testu fatszywych przekonan (por.
metaanaliza: Devine, Hughes, 2014) i pozwa-
la dzieciom rozwaza¢ stany mentalne innych,
tj. rozpatrywa¢ dana sytuacje z perspektywy
innego uczestnika zdarzenia (Carlson, Moses,
2001; Powell, Carey, 2017). Podkresli¢ nalezy,
ze niezbedne do rozwoju teorii umyshu funk-
cje zarzadzajace mozna ujmowaé jako proce-
sy stwarzajace warunki do rozwoju refleksji
(Zelazo, 2015).

Warto tu zaznaczy¢, ze przed wiekiem
czterech lat dzieci moga bezposrednio i wprost
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poznawac proces tworzenia si¢ rozumowan o sta-
nach umyshu innych ludzi, chociaz trudno w tym
okresie moéwi¢ u nich o refleksji nad mysleniem,
rozumiane;j tak, jak zostato to opisane powyzej.
Zanim dzieci same zaczna przejawiac refleksje
nad mysleniem, maja mozliwo$¢ poznawania
rozumowan na temat mys$lenia w trakcie shucha-
nia opowiadan. Jak to doskonale opisat Jerome
Bruner (1986), narracja zawiera w sobie zarowno
pejzaz akcji, jak i pejzaz §wiadomosci, a wigc
pozwala dziecku podaza¢ zaréwno za wydarze-
niami w narracji, jak i lezacymi u podtoza tych
zdarzen celami, przekonaniami i pragnieniami
bohateréw. Konstruktywistyczne i narracyjne
ujgcie w badaniach nad teorii umystu (zob. np.
Biatecka-Pikul, 2011) buduje ramg teoretyczna,
w ktorej refleksja nad mysleniem moze by¢ uj-
mowana jako kompetencja poznawcza, a zara-
zem spoteczno-komunikacyjna. Teoria umystu
jest ksztaltowana poprzez interakcje spoleczne
i w nich oraz wyraza si¢ w rozumieniu zanu-
rzonych w kulturze narracji, ktérych bohatero-
wie nie tylko zachowuja si¢ w okreslony spo-
sob (pejzaz akcji), ale takze mysla — czyli maja
przekonania — lezace u podstaw tych zachowan
(pejzaz $wiadomosci) (por. Bokus, 2000; 2004;
2013; Bosacki, 2000; Bruner, 1986).

POMIAR REFLEKSJI NAD MYSLENIEM:
ZALOZENIA DOTYCZACE TWORZENIA
NARZEDZIA

Po pierwsze, przyjeto, ze tworzone narzedzie
bedzie zestawem zadan, tak aby mozliwe bylo
mierzenie roznic indywidualnych w refleks;ji
nad mysleniem, a nie jedynie szacowanie, czy
dziecko taka kompetencj¢ posiada czy jej nie po-
siada. Postugiwanie sig tylko jednym zadaniem,
np. testem fatszywych przekonan, uniemozliwia
oceng roznic indywidualnych w teorii umyshu.
W przypadku badan dzieci w wieku od trzech
do sze$ciu lat Henry M. Wellman zaproponowat
skale do badania teorii umystu — zestaw meto-
dologicznie podobnych zadan, z ktérych kaz-
de odnosi si¢ do kolejnego (z punktu widzenia
rozwoju dziecka) etapu rozwoju teorii umyshu
(Peterson, Wellman, Slaughter, 2012; Shahae-
ianiin., 2011; Wellman, Liu, 2004). Powyzsze

narzedzie byto inspiracja pomystu, aby mate-
riatem do pomiaru refleksji nad mysleniem byt
zestaw prob, w tym wypadku zadan w postaci
ilustrowanych obrazkami historyjek.

Po drugie, przyjeto, ze zadania tworzone-
go narzedzia beda przedstawione w formie hi-
storyjek. Uzycie narracji jako formy zadania
w tescie do pomiaru teorii umystu nie jest nowa
idea. Stosowano je w postaci zestawu histo-
ryjek z pytaniami o zrozumienie lub przewi-
dzenie zachowania bohaterow w wickszo$ci
badan teorii umystu. Na przyktad Francesca G.
E. Happé (1994; White i in., 2009) opracowata
Test Dziwnych Historii (ang. Strange Stories
Test) przeznaczony do badan mtodziezy/do-
rostych z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.
Testu tego uzywano rowniez w badaniach dzie-
ci o typowym rozwoju (Lecce, Pagnin, Caputi,
2009; Ronald in., 2006). Stat si¢ on réwniez
inspiracja dla konstruowania innych technik dla
dzieci w wieku od o$miu do trzynastu lat, np.
Testu Niemych Filmow (ang. Silent Films Task)
autorstwa Devine i Hughes (2013). Podobnie
Test Faux-Pass (ang. Faux Pas Recognition Test,
Baron-Cohen i in., 1999) czy Zadanie Dwu-
znacznych Historii (ang. Social Ambiguous Sto-
ries, Bosacki, 2000) zostaly skonstruowane jako
zestawy zadan sktadajace sig z krotkich history-
jek, ktorych bohaterowie postgpuja w okreslony
sposob, a dziecko ma za zadanie przewidzieé
1 wyjasni¢ ich zachowanie lub myslenie. W przy-
padku TRM, przeznaczonego dla dzieci w wieku
powyzej czterech lat, krétkie narracje dodatko-
wo zilustrowano obrazkami, aby latwiej byto
utrzymac uwagg dziecka podczas zadania i aby
nie obciazac jego pamigci dluga historyjka. Oba
te zabiegi sa zgodne z postulatem ekologicznej
trafno$ci narzedzi konstruowanych dla dzieci
(np. Saywitz, Snyder, 1996). Nalezy rowniez
podkresli¢, ze sytuacja wspdlnego z dorostym
ogladania ksiazeczki z obrazkami i odpowia-
dania na pytania do historyjki jest dla dzieci
pod koniec okresu przedszkolnego naturalna,
dobrze znana i moze utatwia¢ podazanie za sta-
nami umystowymi bohateréw historii (O’ Neill,
Shultis, 2007; Pelletier, Astington, 2004; Szar-
kowicz, 2000). Dlatego tez TRM opracowano
w formie ,,ksiazeczki” o przygodach dwajki
dzieci. Dodatkowo, poniewaz pod koniec wieku



Teoria umystu i jej pomiar u dzieci w wieku 4—6 lat: Test Refleksji nad Mysleniem 45

przedszkolnego dzieci wykazuja spoleczne pre-
ferencje dla os6b wiasnej pici (zob. Martin,
Ruble, 2004; 2010), przyjgto, ze dzieciom tat-
wiej odnosi¢ si¢ do stanow umystu bohaterow
wlasnej plci, 1 przygotowano dwie rownolegte
wersje narzedzia — jedna dla chtopcow i druga
dla dziewczynek, tak aby bohaterowie historyjki
byli zawsze tej samej plci co badane dziecko.
Trzecie istotne zalozenie przyjete podczas
konstrukcji narzedzia dotyczyto sposobu for-
mutowania pytan kierowanych do dzieci. Piaget
(2005) podkreslal, ze poprzez analizg odpo-
wiedzi dzieci na pytanie ,,dlaczego?” mozemy
poznaé¢ rozumowanie, ktére doprowadzito do
udzielenia okreslonej odpowiedzi na pytania
prostsze: ,,co?”, ,.kto?”, ,,gdzie?”. A zatem przy-
gotowujac narzedzie do pomiaru refleksji nad
mysleniem, uznano, zZe nie wystarczy sprawdzic,
czy dziecko poprawnie przewiduje zachowanie
bohaterow historii, ale rowniez nalezy okreslic,
na ile poprawne przewidywanie zachowan bo-
hateréw wynika z namyshu nad ich procesami
mys$lenia. Aby wprost zada¢ pytanie o ten na-
myst, najprosciej zapytac: ,,Dlaczego on tak
zrobi?”, oczekujac, ze uzasadnienie zachowan
bohatera begdzie miato charakter mentalny. Po-
stugiwanie si¢ terminami mentalnymi, a doktad-
niej —mowienie wprost o wiedzy, my$leniu czy
innych poznawczych stanach umystu bohatera
(por. Astington, 2000; Biatecka-Pikul, 2010;
Brown, Donelan-McCall, Dunn, 1996; Nelson
i in., 2003; Nielsen, Dissanayake, 2000) jest
uznawane za przejaw teorii umystu. Tworzac
TRM, uznano, ze oceniana bedzie poprawnos¢
odpowiedzi dzieci na pytania o przewidywanie
zachowania bohatera (pytanie: ,,Co on zrobi?”,
np. gdzie poszuka) oraz jako$¢ ich odpowiedzi
na pytanie o uzasadnienie zachowania (pytanie:
,Dlaczego on tak zrobi?”). W ten spos6b mozli-
we stato si¢ szacowanie zaroOwno poprawnosci
refleksji nad mysleniem, jak i uwzglednianie
w ocenie nasilenia refleksji nad mysleniem,
ktdére wyraza si¢ w tendencji do przywotywania
w uzasadnieniu pejzazu swiadomosci bohate-
row (Bokus, 2013), czyli ich stanow mental-
nych. Jednocze$nie dzigki takiej konstrukcji
narzedzia, tj. wprowadzeniu dwojakich pytan
do kazdego z zadan, mozliwe byto uzyskanie
dwoch sumarycznych wskaznikéw refleksji nad

my$leniem — wskaznika poprawno$ci przewi-
dywan dotyczacych zachowan bohater6w oraz
wskaznika poziomu udzielanych wyjasnien.
Czwartym zatozeniem lezacym u podstaw
konstrukcji narz¢dzia byto uznanie, ze aby za-
chowa¢ trafno$¢ treSciowa i teoretyczna TRM,
nalezy wybra¢ takie zadania, ktore sa treSciowo
zgodne z wezedniej opracowanymi zadaniami
do pomiaru teorii umystu u dzieci czteroletnich
i starszych. Pozwolito to réwniez zachowaé
trafno$¢ fasadowa opracowywanego narz¢dzia.
Planujac badanie rowniez dzieci czteroletnich
i chcac stworzy¢ zadania o zréznicowanym
poziomie trudnosci, wybrano jako prostsze kla-
syczne testy fatszywych przekonan I rzgdu (Test
Niespodziewanej Zmiany, Wimmer, Perner,
1983; Test Zwodniczego Pudelka, ang. Decepti-
ve Box Test, Perner, Leckam, Wimmer, 1987)
oraz uzywane czg¢sto wspolnie z nimi zadanie
Pozor-Rzeczywisto$¢ (ang. Appearance-Reality
Task, Gopnik, Astington, 1988). Za trudniej-
sze uznano zadania, w ktérych mierzone jest
rozumienie interpretacji (Lalonde, Chandler,
2002), rozumienie dwuznaczno$ci (Carpen-
dale, Chandler, 1996; Gopnik, Rosati, 2001),
oszukiwania (Talwar, Gordon, Lee, 2007) czy
zaskoczenia (Biatecka-Pikul, 2001; Hadwin,
Perner, 1991). Za potencjalnie najtrudniejsze
uznano dwa zadania dotyczace rozumienia fat-
szywych przekonan II rzedu, czyli przekonan na
temat przekonan innej osoby (Perner, Wimmer,
1985; Tager-Flusberg, Sullivan, 1994).
Odwotujac si¢ do przywotanych tu prac
innych autoréw, stworzono zestaw dziewigciu
zadan — historyjek, ktore zilustrowano obraz-
kami. Zadania opatrzono instrukcja wstgpna
na temat sposobu przeprowadzania badania
oraz dodano arkusz do notowania odpowie-
dzi dziecka zawierajacy rowniez kierowane do
niego pytania. Instrukcja ta obejmowata takze
opis sposobu oceny udzielanych przez dzieci
odpowiedzi. Taka wersja narzgdzia postuzono
si¢ w badaniach pilotazowych (por. Biatecka-
-Pikul, Szpak, Stgpien-Nycz, w przygotowa-
niu), ktorych wyniki zostaty wykorzystane do
dalszych prac nad konstrukcja TRM. W tym
artykule przedstawiono wyniki kolejnych ba-
dan uzyskane z uzyciem zmodyfikowanej wer-
sji TRM, ktora rozni si¢ od wersji pierwszej:
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(1) zmiana kolejnosci zadan, (2) wytypowaniem
zadania probnego (za takie zadanie uznano za-
danie w pilotazu najlatwiejsze), (3) dodaniem
plansz ulatwiajacych zapamigtanie imion bo-
haterow we wstepnej czgsci badania.

TEST REFLEKSJI NAD MYSLENIEM:
OPIS NARZEDZIA

Test Refleksji nad Mysleniem jest zestawem
zadan w formie historyjek. Do przeprowadze-
nia badania konieczny jest laptop z wgrana
oryginalna prezentacja w formacie pdf, dykta-
fon i arkusz odpowiedzi. Podrgcznik do TRM
oraz pelng instrukcje, prezentacje z planszami
obrazkowymi, arkusze odpowiedzi i arkusze
kalkulacyjne do wpisywania i obliczania wy-
nikdw mozna uzyska¢ bezptatnie do celow ba-
dawczych przez kontakt z autorka narzedzia:
www.labdziecka.psychologia.uj.edu.pl. W ar-
tykule przedstawiono wytacznie tre§¢ zadan
1 pytania testu (por. podsekcja: Opis TRM oraz
tabela 7 w Aneksie 1), podstawowe zasady ba-
dania i sposob oceny odpowiedzi oraz jedno
przyktadowe zadanie (por. Aneks 2).

Opis TRM. TRM sktada si¢ z dziewigciu
historyjek na temat ré6znych wydarzen, ktore
dotycza zawsze dwu bohaterow. Wydarzenia
odnosza si¢ do sytuacji, w ktorych bohaterowie
maja r6zng wiedze na temat obiektéw (np. ich
umiejscowienia), co wymaga wnioskowania na
temat cudzej wiedzy. Dziecko, stuchajac historii,
oglada kilka plansz obrazkowych (od 2 do 5),
a po kazdej historii badacz zadaje dziecku py-
tania testowe (o przewidywane zachowanie bo-
hatera oraz przyczyny tego zachowania) i kon-
trolne (dotyczace zapamigtania przez dziecko
niektorych elementow prezentowanej historyj-
ki). Pytania kontrolne stuza sprawdzeniu, czy
dziecko pamigta kluczowe wydarzenia narracji,
tak aby mozna bylo twierdzi¢, ze bledna odpo-
wiedz dziecka na pytanie testowe jest nie skut-
kiem btedu pamigciowego, ale efektem braku
kompetencji w zakresie refleksji nad mysleniem.

Dziewig¢ zadan jest prezentowanych w TRM
w statej kolejnosci. Porzadek i tres¢ historyjek
wraz z towarzyszacymi im pytaniami przedsta-
wiono w tabeli 7 (por. Aneks 1).

Opis procedury badania TRM. Rozpo-
czecie badania TRM jest poprzedzone krotkim
wprowadzeniem: dziecko dowiaduje sig, ze to
,,oedzie komputerowa ksiazeczka o przygodach
dwu chtopcow/dziewczynek”, a nastgpnie — pa-
trzac na dodatkowa planszg (zob. Aneks 3) —
poznaje imiona i cechy charakterystyczne bo-
haterow, tak aby nie myli¢ ich imion. W czasie
badania prowadzaca je osoba siedzi przy stole
obok dziecka, ekran laptopa (177) znajduje si¢
na wprost twarzy dziecka w odlegtosci ok. 30
cm, a badacz — uruchamiajac prezentacjg i dyk-
tafon — informuje dziecko, ze tylko on moze
obstugiwac laptop (tj. zmieniac slajdy strzatka
na klawiaturze). Dziecko wraz z badajacym
oglada slajdy i stucha historyjek. Na kazdym
slajdzie u dotu po prawej stronie jest zapisany
tekst historyjki, ktory badajacy czyta dziecku
z naturalng intonacja zblizona do tej, jaka jest
uzywana w opowiadaniach ustnych. Po kazde;j
historyjce na kolejnym slajdzie dziecko widzi
wszystkie slajdy z tej historyjki (pomniejszone,
utozone od lewej do prawej) i badajacy mowi:
,»,0, zobacz, co si¢ tu po kolei wydarzyto” (zob.
przyktad zadania w Aneksie 2). Jednocze$nie
badajacy zadaje pytania — testowe i kontrolne —
zawsze pokazujac palcem bohatera, ktorego
dotyczy zadawane pytanie.

Podczas przeprowadzania badania obowia-
zuje kilka waznych zasad: (1) badajacy moze
zawsze jeden raz powtorzy¢ pytanie (gdy dziec-
ko nie odpowiada lub o to prosi); (2) badajacy
zapisuje odpowiedz dziecka w arkuszu, od razu
ja oceniajac (przez wybdr z podanych przykta-
dow typowych odpowiedzi i/lub zanotowanie,
aby po transkrypcji nagrania dokona¢ ponownie
oceny); (3) badajacy dba o naturalnos¢ dialo-
gu z dzieckiem (np. gdy dostrzega, ze dziecko
zrozumiato, ze slajd z cata historyjka to czas
na pytania, moze poming¢ mowienie zawsze:
»0, zobacz, co tu si¢ po kolei wydarzyto™).

Pytania zadawane dziecku i sposéb ko-
dowania odpowiedzi. Do kazdej historyjki
zadawane sa dwa rodzaje pytan testowych: o za-
chowanie lub odczucia bohatera i o wyjasnienie
(pytania ,,dlaczego?”) (por. tabela 7 w Aneksie 1).
Historyjki w zadaniach 2, 3, 5, 8 i 9* zawieraja
réwniez po jednym pytaniu kontrolnym, a odpo-
wiedzi na te pytania sa uwzglednianie podczas
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obliczania wynikow (tj. gdy dziecko popelni
btad w pytaniu kontrolnym, jego odpowiedz
na pytania testowe jest oceniana jako niepo-
prawna). W zadaniach 2 i 7 dzieci moga by¢
dopytywane (moga dosta¢ dodatkowe pytanie,
ktore jest powtdrzeniem w zmienionej formie
pytania testowego), poprawnos$¢ odpowiedzi
za$ jest oceniana na podstawie odpowiedzi na
oba zadane pytania.

Wskazniki poprawnosci i poziomu re-
fleksji nad my§leniem. Stworzono dwa su-
maryczne wskazniki stuzace do oszacowania
poprawnosci (POP) i poziomu (POZ) refleksji
nad mysleniem. Innymi stowy, TRM sktada si¢
z dwoch skal: skali poprawnosci i skali pozio-
mu refleksji nad mys$leniem. Do zadnego z tych
wskaznikow sumarycznych nie sa wliczane
odpowiedzi na pytania do zadania 1, ktore jest
zadaniem probnym, majacym oswoi¢ dziecko
z procedura badania.

Wskaznik poprawnosci refleksji nad mysle-
niem (POP) obliczany jest jako suma punktow
uzyskanych za odpowiedzi na pytania o zacho-
wanie, mysli lub uczucia bohatera (,,co zro-
bi?”, ,,co pomysli?”, ,,co poczuje?”’). Za od-
powiedzi w kazdym zadaniu dziecko uzyskuje
punkty w skali 0—1. We wszystkich zadaniach
przyznaje si¢ 1 punkt za poprawna odpowiedz,
a 0 punktow, jesli odpowiedz jest oceniana jako
btedna, dziecko odpowiada ,,nie wiem” lub nie
udziela odpowiedzi. Nalezy rowniez dodacé, ze
w zadaniu 6 nie ma pytania o zachowanie bo-
hatera (jest wyltacznie pytanie ,,dlaczego?”), ale
przyjeto, ze jesli dziecko cho¢ czgsciowo ade-
kwatnie odpowiada na to pytanie (czyli uzyskuje
przynajmniej 1 punkt za odpowiedz na pytanie
,»dlaczego?”), to taka odpowiedz zalicza sig jako
poprawna i dodaje 1 punkt do sumy dla wskaz-
nika POP. W zadaniach 2 i 7 dopuszczalne jest
dopytywanie dziecka, stad odpowiedz popraw-
na w tych zadaniach udzielona po pierwszym
lub po drugim pytaniu (dopytaniu) jest trakto-
wana jako poprawna i wlaczana do wskaznika
sumarycznego. W przypadku zadan: 2, 3, 5, 8
1 9 ocena odpowiedzi dziecka na pytania ,,co
zrobi?” /,,co mysli?” / ,,co czuje?” jest zalezna
od poprawnosci odpowiedzi dziecka na pytania
kontrolne. Jesli dziecko udziela btgdnej od-
powiedzi na pytanie kontrolne, przyznaje si¢

0 punktow za odpowiedz na pytanie testowe
(niezaleznie od jej poprawnosci). Takie rozwia-
zanie zaklada, Zze podstawa wlasciwego wnios-
kowania na temat zachowan lub przekonan
bohateréw (tj. udzielenie poprawnej odpowie-
dzi na pytanie testowe: ,,Gdzie Tadek poszuka
ksiazki?” w zadaniu niespodziewanej zmiany,
por. Aneks 2) jest poprawne zapamigtanie klu-
czowych elementow historyjki (tj. poprawna
odpowiedz na pytanie kontrolne: ,,A gdzie jest
teraz ksiazka?”’). W zakresie poprawnosci re-
fleksji nad mys$leniem dziecko moze uzyskac
od 0 do 8 punktow.

Wskaznik poziomu refleksji nad mysleniem
(POZ) w TRM jest suma punktow uzyskanych
za odpowiedzi na pytania ,,dlaczego?” w za-
daniach od 2 do 9. Ocenie podlega to, na ile
dziecko — wyjasniajac zachowania bohatera —
odwoluje si¢ do standw mentalnych, doktad-
niej — poznawczych stanéw umystowych bo-
hatera (jego wiedzy, myslenia, przekonan). Na
przyklad w zadaniu 2, ktére dotyczy niespo-
dziewanej zmiany (por. Aneks 2), dziecko jest
pytane: ,, Tadek pomysli, ze gdzie jest ksiazka?”
idopytywane: ,,Gdzie Tadek poszuka ksigzki?”
(w sytuacji gdy pod jego nieobecnos¢ drugi
bohater wtozyt ksiazke do innej szafki niz ta,
do ktérej wlozyli ja wezesdniej wspolnie). Oce-
na poprawnosci odpowiedzi na to pytanie (lub
pytania) nastgpuje w skali poprawnosci refleksji
nad my$leniem. W skali poziomu refleksji nad
mysleniem pytanie brzmi: ,,Dlaczego Tadek
tam poszuka?”. Dziecko moze odpowiedzie¢:
,,Bo mysli, ze tam jest”; ,,Bo nie wie, ze tamten
drugi przetozyl”, ale rowniez moze stwierdzié:
,,B0 tam potozyl”, , Bo tam ostatnio widzial”,
,,B0 chce znalez¢”. Pierwsze dwie odpowiedzi
to uzasadnienia w petni adekwatne (2 punkty),
bo zawieraja odniesienia do stanow mentalnych
(,my$li”, ,,wie”). Kolejne trzy odpowiedzi sa
cze$ciowo adekwatne (1 punkt), bo cho¢ to od-
powiedzi poprawne, nie przywoluja one standw
mentalnych, a doktadniej stanéw poznawczych;
sa odwotaniem si¢ do zachowan (,,potozyt”),
spostrzezen (,,widzial”), pragnien (,,chce zna-
lez¢”’) bohatera. Za blgdne uznaje si¢ zarowno:
brak odpowiedzi, odpowiedz ,,nie wiem”, jak
i odpowiedzi niebedace poprawnym wyjas-
nieniem (np. ,,Bo nie lubi czyta¢ ksiazek™).
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Podobnie jak w przypadku wskaznika POP
w zadaniach: 2, 3, 5, 8 1 9 ocena odpowiedzi
dziecka na pytania ,,dlaczego?” jest zalezna od
poprawnosci odpowiedzi dziecka na pytania
kontrolne. Jesli dziecko udziela bigdnej od-
powiedzi na pytanie kontrolne, przyznaje si¢
0 punktow za odpowiedz na pytanie testowe
(niezaleznie od jej poprawno$ci). W zakresie
poziomu refleksji nad mysleniem dziecko moze
uzyska¢ od 0 do 16 punktdw.

CEL BADANIA

Celem prezentowanego tu badania byta ocena
podstawowych wlasciwosci psychometrycznych
TRM: rzetelnosci i trafnosci. Jest to pierwszy
krok w opracowywaniu znormalizowanego na-
rzedzia do pomiaru refleksji nad mys$leniem
u dzieci w wieku od czterech do szesciu lat.

METODA
Procedura badania

Opisane tu badanie byto przeprowadzane w ra-
mach projektu badawczego pt. ,,Rozwoj po-
znawczy i jezykowy polskich dzieci dwujg-
zycznych u progu edukacji szkolnej — szanse
i zagrozenia” (Bi-SLI-PL), ktory realizowano
na Wydziale Psychologii Uniwersytetu War-
szawskiego (UW) we wspolpracy z Instytutem
Psychologii Uniwersytetu Jagiellonskiego (por.
Podzigkowania). Byto ono prowadzone w Pols-
ce: w Krakowie 1 okolicach oraz Warszawie,
a takze w Wielkiej Brytanii. Braly w nim udziat
dzieci jednojezyczne oraz dwujezyczne (kto-
re byly badane gtownie w Wielkiej Brytanii:
w Londynie, Cambridge i Manchesterze [por.
Haman i in., w recenzji]). W przedstawionych
tutaj analizach uwzgledniono wytacznie wyniki
dzieci jednojezycznych, w tym réwniez dane
uzyskane w grupie dzieci badanych w Osrodku
Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci z Afazja
w Krakowie.

Badanie miato charakter indywidualny. Od-
bywato si¢ w placowkach oswiatowych lub
w domach dzieci, w cichym pomieszczeniu,

w ktérym znajdowato si¢ jedynie dziecko i 0so-
ba prowadzaca badanie. Calo$¢ badania byta
nagrywana (nagranie audio i wideo). TRM byt
wykonywany podczas jednej sesji, zgodnie
z opisana powyzej procedura badania. Kolejnos¢
wszystkich zadan w calym badaniu Bi-SLI-PL
byta z gbry ustalona (w czterech réznych porzad-
kach), ale podzial na sesje mogt by¢ zmienny,
gdyz zalezat od tempa pracy i stopnia zmgczenia
dziecka w trakcie badania. Doktadano wszelkich
staran, aby wykonujac zadania, dzieci nie byty
nadmiernie zmg¢czone i aby miaty motywacj¢ do
wykonywania kolejnych (po kazdym wykona-
nym zadaniu dzieci otrzymywaly naklejki, a po
zakonczeniu badania takze drobny upominek,
tj. ksiazke i dyplom uczestnictwa).

W ramach badania oprocz TRM stosowa-
no rowniez inne narzgdzia do oceny réznych
aspektow rozwoju jgzykowego i poznawczego
(tacznie 14 réznych zadan lub testow, por. Ha-
man i in., w recenzji; Otwinowska i in., 2012).
Narzedzia te oraz uzyskane dzigki nim wyniki
nie sa przedmiotem bezposredniego zaintereso-
wania w niniejszym artykule, dlatego nie bgda
omawiane. Jednakze kilku z nich — narzedzi do:
pomiaru inteligencji ogélnej, rozumienia stow,
nazywania i tworzenia narracji (w tym postugi-
wania si¢ terminami mentalnymi) uzyto do oceny
trafnosci TRM, co zostanie omdwione w sekcji:
Wyniki (podsekcja: Trafnos¢). Cate badanie prze-
prowadzane w ramach projektu Bi-SLI-PL uzys-
kato pozytywna opini¢ Komisji ds. Etyki Badan
Naukowych Rady Wydziatu Psychologii UW.

Badana grupa

Badana grupa dzieci polskich jednojezycznych
o typowym rozwoju jezykowym liczyta 268 dzie-
ci, a petne dane z testu TRM uzyskano od 265
dzieci. Cheac zawezi¢ analizy do przedziatu wie-
kowego 46 lat (czyli od 48 do 83 miesigcy), nie
uwzgledniono wynikéw dwojga dzieci w wieku
ponizej 48 miesigcy i czworga w wieku powyzej
83 miesigcy. Analizowana grupeg stanowito wigc
259 dzieci: 127 chtopcow (49%) 1 132 dziewczy-
nek (51%), w wieku od czterech do szesciu lat
(M=67.43 miesigcy, SD = 7.64). Wérdd tych dzie-
ci byto: 44 czterolatkow (19 chtopcow; wiek: od 48
do 59 miesigcy), 131 pigciolatkéw (62 chtopcow;
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wiek: od 60 do 71 miesigcy) oraz 84 szesciolat-
koéw (46 chlopcow; wiek: od 72 do 83 miesig-
cy). Dzieci byty rekrutowane w przedszkolach
i innych placoéwkach o§wiatowych. W badaniu
wziely udziat wylacznie dzieci, ktorych rodzice
wyrazili pisemna, a one same ustng zgodg na ba-
danie. Szczegdtowe informacje o wyksztatceniu
rodzicow, srodowisku rodzinnym dziecka i histo-
rii rozwoju jezykowego uzyskano od rodzicow
133 dzieci (51%). Z informacji tych wynika, ze
wyksztatcenie wyzsze miato 100 matek (75%),
srednie wyksztatcenie miaty 22 matki (16,5%),
pozostate 10 matek (7,5%) miato wyksztalce-
nie zawodowe. Sposrod tych dzieci 90 (68%)
miato rodzenistwo, 128 (96%) wychowywato si¢
w Krakowie lub Warszawie. Zadne z dzieci nie
miato udokumentowanych probleméw zwigza-
nych z utrata stuchu w dziecinstwie. Poniewaz
wszyscy badani byli rekrutowani w tych samych
placoéwkach o§wiatowych, mozna przypuszczac,
ze charakterystyka demograficzna dzieci, dla kto-
rych nie udalo sig¢ uzyska¢ szczegdétowych danych
(rodzice wypehili jedynie zgodg na udziat w bada-
niu, nie wypetnili natomiast kwestionariusza do-
tyczacego rodziny i historii rozwoju dziecka), nie
odbiega znaczaco od tej przedstawionej powyzej.

WYNIKI
Przygotowanie danych do analizy

Do analiz nie byty wlaczane wyniki uzyskiwane
przez dzieci w zadaniu 1, ktére byto zadaniem
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poprawnie odpowiedziaty na dwa pytania o za-
chowanie bohateréw (pyt. 1 —75% poprawnych
odpowiedzi, pyt. 3 — 86% poprawnych), a sta-
biej radzily sobie z pytaniami, ktoére wymagaly
udzielenia wyjasnien (pyt. 2 — 7% odpowiedzi
w pelni adekwatnych, 62% — czgéciowo ade-
kwatnych; pyt. 4 — odpowiednio: 5% 1 72%).

Sumaryczne wskazniki dla skal poprawnosci
oraz poziomu refleksji nad mysleniem uzyski-
wano z o§miu zadan (zadania 2—9). W analizach
uwzgledniono tylko wyniki dzieci, ktore miaty
wystarczajaca liczbg danych, aby uzyskac przy-
najmniej sze$¢ (z osmiu) wskaznikoéw w obrebie
skal POP i POZ. W przypadku brakow danych
(maks. dwa brakujace wskazniki w obrebie ska-
1i) wynikajacych z btedu technicznego (np. gdy
badacz nie zadat dziecku pytania lub nie zapisat
odpowiedzi i/lub nie mozna jej byto poprawnie
odstucha¢ z nagrania), aby uzyska¢ wskazniki
POP i POZ dla danego dziecka, braki uzupet-
niano dominanta wyliczana dla danego dziecka
z pozostatych wynikéw w obrgbie skali.

Dane opisowe

Tabela 1 zawiera statystyki opisowe dla po-
prawnosci refleksji nad mysleniem (POP) oraz
poziomu refleksji nad mysleniem (POZ).

W tabeli 2 przedstawiono wyniki uzyskane
przez chtopcow i dziewczgta. Nie bylo istot-
nych réznic miedzyptciowych (por. podsekcja:
Struktura narzedzia i rownowazno$¢ pomiaru)
zardwno w zakresie poprawnosci refleksji nad

my$leniem, Losy = .23, p = .820, jak i poziomu

probnym. W zadaniu tym dzieci w wigkszosci  refleksji nad mysleniem, L5, =91, p=.364.
Tabela 1. Statystyki opisowe POP i POZ dla podgrup wiekowych i w calej badanej probie
4-latki S-latki 6-latki Wszystkie dzieci
(N=44) (N=131) (N =84) (N=259)
M SD | Me M SD | Me M SD | Me M SD | Me
POP_Zadanie 2 .59 .50 1 .81 39 1 93 26 1 .81 .39 1
POP_Zadanie 3 43 .50 0| .66| .48 1 .83 .37 1 .68 47 1
POP_Zadanie 4 .16 37 0| 34| 47 0 .50 S0 0.5 36| .48 0
POP_Zadanie 5 43 .50 0 .76 43 1 77 42 1 71 46 1
POP_Zadanie 6 39| .49 0 .52 .50 1 .61 .49 1 53 .50 1
POP_Zadanie 7 34| 48 0 47 .50 0| .60 .49 1 49 .50 0
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4-latki S-latki 6-latki Wszystkie dzieci
(N=44) (N=131) (N=84) (N=259)
M | SD | Me | M | SD | Me | M | SD | Me | M | SD | Me
POP_Zadanie 8 32 47 0] 38| .49 0| 73| 45 1] 48| .50 0
POP_Zadanie 9 32 47 0] 40| .49 0| 49, .50 0| 41| .49 0
POP_Suma 298| 1.87 31432 198 4| 545 148 6| 446 | 1.99 5
POZ Zadanie 2 61| 75 0| 91| .65 1] 1.12| .63 1| 93| .68 1
POZ_Zadanie 3 A48 | .66 0| 53] .53 1| .83 .41 1| 62| .54 1
POZ_Zadanie 4 31 82| 05| 88| .63 1| 99| .53 1] 89| .04 1
POZ Zadanie 5 59179 0| 96| .74 1] 1.00] .71 1| 91| .75 1
POZ Zadanie 6 A48 | .66 0| .63| .67 1 80| .74 1 .66 | .70 1
POZ_Zadanie 7 84| .83 1] 1.18 | .87 1] 143] .81 21120 .86 1
POZ_Zadanie 8 431 .76 0| 48] .73 0| 1.07| .82 1| 66| .81 0
POZ Zadanie 9 32 .67 0| .57 .87 0| .64 .89 0| .55 .85 0
POZ_Suma 448 | 3.20 4| 6.15| 2.98 6| 7.88 | 2.70 8| 642 3.15 6
Zrédto: opracowanie wiasne.
Tabela 2. Statystyki opisowe POP i POZ dla chlopcéw i dziewczat
Chlopcey (N=127) Dziewczeta (N =132)
M SD Me M SD Me
POP_Zadanie 2 .83 37 1 79 41 1
POP_Zadanie 3 .69 46 1 .66 48 1
POP_Zadanie 4 34 48 0 .38 49 0
POP_Zadanie 5 71 46 1 .70 46 1
POP_Zadanie 6 .60 .49 1 45 .50 0
POP_Zadanie 7 46 .50 0 51 .50 1
POP_Zadanie 8 46 .50 0 .50 .50 0.5
POP_Zadanie 9 .39 49 0 44 .50 0
POP_Suma 4.49 1.91 4 4.43 2.07 5
POZ_Zadanie 2 1.01 71 1 .85 .65 1
POZ_Zadanie 3 .65 .53 1 .60 .55 1
POZ Zadanie 4 91 .65 1 .87 .63 1
POZ Zadanie 5 94 7 1 .88 73 1
POZ_ Zadanie 6 .76 71 1 .56 .68 0
POZ Zadanie 7 1.28 .85 2 1.13 .87 1
POZ Zadanie 8 .61 18 0 72 .84 0
POZ_Zadanie 9 46 .78 0 .64 .90 0
POZ Suma 6.61 3.00 6 6.25 3.29 6

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Rzetelnosé TRM

Do oceny rzetelnos$ci narzedzia wykorzystano
analizg zgodnosci wewngtrznej oraz zgodnosci
ocen sgdziow kompetentnych (por. Jankowski,
Zajenkowski, 2009).

Uzyskane dane wskazuja na wystarczajaca
do celow badawczych rzetelnos¢ catej skali po-
prawnosci nad mysleniem, o Cronbacha = .622
(zob. Field, 2009, s. 675). Szczegblowe dane
przedstawiono w tabeli 3. Chociaz skorygowana
korelacja pozycji z wynikiem ogo6lnym (SKIS)

w przypadku dwu zadan (nr 4 — rozumienie
interpretacji i nr 7 — rozumienie zaskoczenia)
jestnizsza niz rekomendowana, tj. »=.30 (por.
Field, 2009), uznano, ze wykluczanie tych za-
dan nie jest zasadne. Po pierwsze, powyzsze
zadania TRM zostaty przygotowane w oparciu
o analiz¢ kompetencji, ktore maja badaé, oraz
odpowiadaja zadaniom stosowanym do pomiaru
teorii umystu (Biatecka-Pikul, 2001; Hadwin,
Perner, 1991; Lalonde, Chandler, 2002). Po
drugie, usunigcie zadania 4 i 7 nie zwigksza
istotnie rzetelnosci catej skali (por. tabela 4).

Tabela 3. Srednia i wariancja skali po usunieciu pozycji oraz skorygowana korelacja pozycji z wynikiem
og6lnym (SKIS) i a Cronbacha przy wykluczeniu pozycji we wskazniku poziomu refleksji nad mysle-

niem POZ (N =259)

Srednia skali Wariancja skali SKIS o Cronbacha

po usunigciu pozycji | po usunigciu pozycji po usunigciu pozycji
POZ_Zadanie 2 5.50 8.00 .38 .60
POZ Zadanie 3 5.80 8.48 37 .61
POZ Zadanie 4 5.54 8.33 32 .62
POZ_Zadanie 5 5.51 8.46 21 .65
POZ Zadanie 6 5.717 8.00 .36 .61
POZ Zadanie 7 5.22 7.52 35 .61
POZ_ Zadanie 8 5.76 7.37 43 .58
POZ Zadanie 9 5.87 7.69 32 .62

Zrédto: opracowanie wilasne.

Tabela 4. Srednia i wariancja skali po usunigciu pozycji oraz skorygowana korelacja pozycji z wynikiem
og6lnym (SKIS) i a Cronbacha przy wykluczeniu pozycji we wskazniku poprawnosci refieksji nad my-
Sleniem POP (N = 259)

Srednia skali Wariancja skali SKIS o Cronbacha
po usunigciu pozycji | po usunieciu pozycji po usunigciu pozycji
POP_Zadanie 2 3.65 3.25 40 57
POP_Zadanie 3 3.78 3.20 33 .59
POP_Zadanie 4 4.10 3.28 .26 .61
POP_Zadanie 5 3.75 3.21 34 .59
POP_Zadanie 6 3.93 3.15 32 .59
POP_Zadanie 7 3.97 3.38 18 .63
POP_Zadanie 8 3.98 2.98 43 .56
POP_Zadanie 9 4.05 3.17 32 .59

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Roéwniez rzetelno$¢ skali poziomu refleks;ji
nad mysleniem jest wystarczajaca do celow ba-
dawczych, a Cronbacha = .643. Skorygowana
korelacja pozycji z wynikiem og6lnym (SKIS)
tylko w przypadku jednego zadania (nr 5) jest
nizsza niz rekomendowana (zob. tabela 5). Po-
niewaz zadanie 5 (rozumienie oszukiwania) jest
traktowane jako wskaznik teorii umyshu (Talwar,
Gordon, Lee, 2007), uznano, ze buduje trafnos¢
tre$ciowa testu i nie zdecydowano si¢ na jego
wykluczenie. Warto podkresli¢, ze rzetelnosé
skali nie zwigkszytaby sig istotnie po usunigciu
zadania 5 (por. tabela 3).

Rzetelnos¢ TRM jako narzedzia pomiarowe-
go wspieraja rowniez wyniki analizy zgodno$ci
ocen sgdziéw kompetentnych. Dwaj sgdziowie
oceniali te same odpowiedzi (n = 38) w zada-
niach TRM w skalach: poprawnosci i poziomu
refleksji nad mys$leniem. Warto$ci wspotczyn-
nikow k mieScily si¢ w przedziale od .84 do
1.00, a korelacje wynikow dla wskaznikow su-
marycznych byly wysokie: dla POP rho =.972,
p<.001, dla POZ rho = .981, p <.001. Wyniki
wskazuja wigc na wysoka rzetelno$¢ systemu
klasyfikacji odpowiedzi.

Trafnos¢ TRM

Aby oceni¢ trafno§¢ TRM: (1) zbadano we-
wngetrzng strukturg testu TRM, poszukujac jed-
nego ukrytego czynnika; (2) sprawdzono kore-
lacje wyniku TRM z wiekiem i r6znice migdzy
grupami wickowymi; (3) analizowano korelacje
wyniku TRM z wynikami innych testow, ktd-
re stuza do pomiaru zmiennych powigzanych
z teorig umyshu. Sprawdzono zatem trafno$¢
tre$ciowa i zbiezna (por. Tarnowski, Fronczyk,
2009). Dodatkowo, w celu oceny trafnosci diag-
nostycznej porownano wyniki TRM w grupie
dzieci prawidlowo rozwijajacych si¢ z grupa
dzieci, u ktérych zdiagnozowano specyficzne
zaburzenie jgzykowe (ang. Specific Language
Impairment, SLI).

Struktura testu i rownowazno$¢ pomiaru.
Konstruujac TRM, przyjeto, ze mierzy on jedna
kompetencje: refleksje nad mysleniem. Oczeki-
wano wigc, ze analiza czynnikowa potwierdzi
istnienie jednego latentnego czynnika. Poniewaz
podstawowym wskaznikiem refleksji nad mysle-

niem jest poprawno$¢ udzielanych odpowiedzi,
do analiz wlaczano dane odnoszace sie do zadan
2-9 w skali POP. Konfirmacyjna analizg czyn-
nikowa wykonano za pomoca programu Mplus
w wersji 7.4 (Muthén, Muthén, 2015). Poniewaz
wskazniki w skali POP przyjmowaty wartos¢ 0
lub 1, wykorzystano estymator WLSMYV (ang.
weighted least squares means and variance
adjusted). Dopasowanie modelu oceniano na
podstawie trzech miar: wzglednego indeksu
dopasowania (ang. Confirmatory Fit Index,
CFI), nienormowanego indeksu dopasowania
(ang. Tucker-Lewis Index, TLI) oraz pierwiast-
ka $redniego kwadratu btedu przyblizenia (ang.
Root Mean Square Error of Approximation,
RMSEA), przyjmujac, ze na dobre dopasowanie
modelu wskazuja ich nastgpujace wartosci: CFI
> .90, TLI > .90 oraz RMSEA < .08 (Brown,
2006). Analiza czynnikowa potwierdzita, ze
osiem zadan TRM laduje jeden czynnik latent-
ny. Uzyskany model byt nadidentyfikowalny,
1 oy = 24.63, p = 216. Wszystkie wskazniki
potwierdzity dobre dopasowanie modelu do
danych, CFI = .981, TLI = .974, RMSEA =
.03, 90% CFI dla RMSEA [.00-.06]. Sredni
standaryzowany tadunek czynnikowy wyniost
.55, z tadunkami czynnikowymi dla poszczegol-
nych zadan w zakresie od .28 do .80, wszystkie
p,<.01 (por. rys. 1). Sredni R? wynio6st .32 (za-
kres = .08 [zadanie 7] — .64 [zadanie 2], wszyst-
kie p <.05, z wyjatkiem zadania 7, p = .128), co
sugeruje, ze czynnik latentny wyjasnia istotng
wariancj¢ w zadaniach TRM.

Dodatkowo sprawdzono rownowaznosc¢ po-
miaru dla (a) chtopcoéw i dziewczat oraz (b)
dzieci w réznych grupach wiekowych (zob. np.
van de Schoot, Lugtig, Hox, 2012; por. oméwie-
nie w: Cieciuch, 2013, s. 176-178). Wykazanie
roéwnowaznos$ci skali jest wymagane, aby moc
porownywac wyniki w zakresie zmiennej latent-
nej (zob. np. van de Schoot Lugtig, Hox, 2012,
s. 5). W tym celu przeprowadzono wielogrupo-
wa konfirmacyjna analizg czynnikowa, korzy-
stajac z programu Mplus w wersji 7.4 (Muthén,
Muthén, 2015). Wyniki wskazaty, ze model za-
ktadajacy rownowaznos$¢ skali w grupie chlop-
cow i dziewczat byt dobrze dopasowany do da-
nych, °,,, = 44.56, p = 0.480, CFI = 1.00, TLI
= 1.027, RMSEA = .00, 90% CI dla RMSEA
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Rysunek 1. Model konfirmacyjnej analizy czyn-
nikowej dla wskaznika poprawnosci refleksji nad
mysleniem (POP)

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Wykres 1. Poprawnos¢ refleksji nad mys$leniem.
Wyniki §rednie dla grup wickowych

Zrodto: opracowanie wilasne.

[.00—.06]. Podobne rezultaty uzyskano w wyniku
modelu zaktadajacego réwnowazno$¢ skali dla
czterolatkow, pigciolatkow oraz szesciolatkow,
Xy = 82.77,p= 181, CFI1=0.94, TLI=0.93,
RMSEA = .04, 90% CI dla RMSEA [.00—.08].
Potwierdzona réwnowazno$¢ skalarna pozwala
na testowanie réznic mig¢dzygrupowych w zakre-
sie §rednich wynikow w TRM i wnioskowanie
o ewentualnych roznicach migdzygrupowych
w zakresie refleksji nad mys$leniem.

Zwiazek TRM z wiekiem. Przyjmujac,
ze refleksja nad mysleniem rozwija si¢ z wie-
kiem, oczekiwano dodatniej korelacji wynikow
TRM z wiekiem. Istotnie, zgodnie z zalozeniem
z wiekiem dzieci coraz sprawniej rozwiazy-
waly TRM. Korelacja z wiekiem (wyrazonym
w miesigcach) dla wskaznika POP wyniosta .47,
p <.001, a dla wskaznika POZ: .41, p <.001.
Dodatkowo potwierdzono istotne réznice mig-
dzy dzie¢mi cztero-, pigcio- i szeScioletnimi
w zakresie poprawnosci refleksji nad mysle-
niem, F,,,. = 27.66, p < .001, o’ = .17, oraz
poziomu refleksji nad mysleniem, £, , ;= 20.63,
p<.001, ®’=.14 (por. Statystyki opisowe w ta-
belach 1 i 2). Zgodnie z oczekiwaniem dzieci
sze$cioletnie istotnie lepiej radzity sobie w TRM
niz dzieci pigcioletnie, te z kolei uzyskiwaty
istotnie wyzsze wyniki niz dzieci czteroletnie
(por. wykresy 1 i 2; Cumming, Finch, 2005).
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Wykres 2. Poziom refleksji nad mys$leniem. Wyni-
ki $rednie dla grup wickowych

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Zwiazek TRM ze sprawnoscia poznaw-
cza i jezykowa. Przyjmujac, ze refleksja nad
mysleniem jest sprawno$cia poznawcza i jezy-
kowa oraz wymaga odnoszenia si¢ do stanow
mentalnych, czyli postugiwania si¢ terminami
mentalnymi (np. mys$leé, wiedzieé¢, pamigtac;
por. Nielsen, Dissanayake, 2000), oczekiwano
dodatniej korelacji wynikow TRM z wynikami
uzyskiwanymi w zadaniach mierzacych (1) in-
teligencjg ogdlna: Test Matryc Ravena (Szustro-
wa, Jaworowska, 2003), (2) sprawnos¢ jgzyko-
wa: Obrazkowy Test Stownikowy — Rozumienie
(OTSR; Haman, Fronczyk, 2012; Haman, Fron-
czyk, Luniewska, 2012) i Zadanie Nazywanie
Obrazkow (ZNO, Haman, Smoczynska, 2010;
Haman, Fronczyk, Luniewska, 2012), oraz
(3) tendencja do stosowania terminéw men-
talnych wyrazona w postaci liczby uzytych
terminéw mentalnych podczas opowiadania
historyjki obrazkowej: Zadanie Narracja (ang.
LITMUS — Multilingual Assessment Instrument

Marta Biatecka-Pikul, Marta Szpak, Ewa Haman, Karolina Mieszkowska

for Narratives, LITMUS-MAIN, Gagarina i in.,
2012; wersja polska: Kiebzak-Mandera, Otwi-
nowska, Bialecka-Pikul, 2012; Otwinowska
iin., 2018). Zgodnie z oczekiwaniami uzyskano
istotne korelacje pomigdzy wynikami w TRM
a wynikami osiaganymi w wybranych zadaniach
(zob. tabela 5).

Dodatkowo, w celu okre$lenia trafnosSci
diagnostycznej sprawdzono, czy dzieci o ty-
powym rozwoju rdznia si¢ w wykonaniu TRM
w poréwnaniu z dzie¢mi, u ktorych zdiagnozo-
wano SLI (tj. dzieci, ktore badano w Osrodku
Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci z Afazja
w Krakowie)®. Grupa dzieci z SLI byta nieliczna
(n=14)5, dlatego z proby N =265 do pordw-
nania wybrano 137 dzieci o typowym rozwo-
ju, ktére byly dopasowane pod wzgledem pici
oraz wieku (tolerancja dopasowania: 1 miesiac).
Tym samym poréwnywane grupy nie roznity
si¢ pod wzgledem rozktadu pici (13 chlopcow
i1 dziewczynka), ¥’ sy =-00,p=1.00, oraz wieku

Tabela 5. Wspolczynnik korelacji Pearsona dla wskaznikow TRM i czterech zadan stuzacych do oceny

sprawnosci poznawczych i jezykowych

N POP POZ
Raven 259 A2%* A0**
OTSR 254 S2%* A5**
ZNO 249 A2%* A5%*
Suma terminéw mentalnych 62 24* 28*

Korelacje istotne statystycznie oznaczono: *p < .05, **p < .001

Zrodto: opracowanie wiasne.

Tabela 6. Porownanie wynikéw dzieci z SLI i dzieci o typowym rozwoju jgzykowym w zakresie wykona-

nia TRM (wskazniki POP i POZ)

Wskaz- Dzieci z zaburzeniem Dzieci o typowym rozwoju
niki rozwoju jezykowego jezykowym ) d
TRM M SD M SD
POP 2.86 1.56 5.07 2.20 | -3.070 (.002) -1.16
POZ 2.71 2.67 6.50 3.76 | -3.131 (.002) -1.17

p dla testow jednostronnych

Zrodlo: opracowanie wiasne.
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(M, ,=5.58,5D=1.49; M, =5.24,SD = 1.40),
Loy ™= .000, p=1.000. Dzieci z SLI istotnie go-
rzej wykonywaty TRM niz dzieci o typowym
rozwoju jezykowym (por. tabela 6).

DYSKUSJA

W artykule zaprezentowano narzgdzie do po-
miaru rozwoju refleksji nad mys$leniem u dzieci
w wieku od czterech lat do szesciu lat. Refleksja
nad mysleniem jest tu rozumiana jako sktadnik
teorii umystu, ktory rozwija si¢ pod koniec
$redniego dziecinstwa i wyrdznia si¢ trzema
cechami: (1) opiera si¢ na mowie wewngtrzne;j,
tj. uzyciu mowy do refleksji i regulacji mysle-
nia, zachowania i emocji (Miiller i in., 2009;
Wygotski, 1989); (2) jest mozliwa dzigki rekur-
sywnosci procesoOw myslenia, czyli nast¢puje
poprzez §wiadomy namyst nad wlasnym my-
$leniem (Stone, 2010); (3) zaznacza si¢ wyraz-
nie w zachowaniu dziecka dzigki wystgpujacej
w tym wieku silnej motywacji do zrozumienia
i wyjasniania zjawisk, co wyraza sig w gotowo-
$ci do rozwazania problemu z wielu punktow
widzenia (Perner, Leahy, 2016; Piaget, 2005).
Test Refleksji nad Mysleniem pozwala na
uzyskanie ztozonej i wielowymiarowej oce-
ny rozwoju refleksji nad mysleniem u dzieci
w wieku od czterech do szesciu lat. TRM jest
zestawem dziewigciu zadan w formie ilustro-
wanych historyjek o dwoch bohaterach. Opisy-
wane wydarzenia dotycza sytuacji, w ktorych
bohaterowie maja r6zna wiedzg na temat §wiata
zewngtrznego (np. umiejscowienia obiektow),
co wymaga wnioskowania na temat wiedzy
wspoluczestnika wydarzenia. Po kazdej histo-
ryjce dziecku zadawane sa pytania o przewidy-
wanie zachowania jednego z bohateré6w oraz
0 wyjasnienie jego zachowania. Dzigki temu
mozliwe jest uzyskanie dwoch sumarycznych
wskaznikow — wskaznika poprawnosci przewi-
dywan dotyczacych zachowan bohaterow oraz
wskaznika poziomu udzielanych wyjasnien.
W opisanym tu badaniu przeprowadzono
oceng rzetelnosci pomiaru wykonanego z uzy-
ciem TRM, do czego wykorzystano analize
zgodnosci wewngtrznej oraz zgodnos$ci ocen
sedziow kompetentnych. Stwierdzono wysoka

rzetelno$¢ systemu klasyfikacji odpowiedzi oraz
umiarkowana, a wigc wystarczajaca — szcze-
g6lnie do celow badawczych (por. Hornow-
ska, 2005) — zgodno$¢ wewngetrzna obu skal:
poprawnosci i poziomu refleksji. W konteks$cie
planowania dalszych prac nad TRM, maja-
cych na celu stosowanie tego narzedzia do ce-
low diagnostycznych, niska rzetelno$¢ wydaje
si¢ problematyczna, ale oczekiwanie wysokiej
zgodno$ci wewngtrznej nie jest w pelni zasad-
ne, poniewaz poszczegoélne zadania z zatozenia
mierza rozne aspekty refleksji nad mysleniem,
podczas gdy wysokiej zgodno$ci wewngtrznej
nalezatoby oczekiwaé, gdyby wszystkie zada-
nia byly takie same w swej strukturze i miaty
mierzy¢ doktadnie to samo?.

Warto jednak rozwazy¢ nizsze niz rekomen-
dowane korelacje niektorych zadan z wynikiem
og6lnym testu (Field, 2009). Na skali popraw-
nosci refleksji nad mys$leniem byly to zadania 4
(rozumienie interpretacji) i 7 (rozumienie zasko-
czenia), a na skali poziomu refleksji nad mysle-
niem zadanie 5 (rozumienie oszukiwania). Mog-
o by¢ kilka powodow, dla ktérych te zadania
cechuje nizszy zwiazek z wynikiem ogo6lnym.
Po pierwsze, w zadaniu 4 dziecko nie tylko stu-
cha historyjki o bohaterach, ktorzy interpretuja
dwuznaczny obrazek (kaczkozajaca), ale row-
niez samo patrzy na ten obrazek i moze miec
trudnos¢ z dostrzezeniem dwuznacznosci. Fak-
tycznie jest to zadanie trudne dla dzieci w tym
wieku (tylko 35% poprawnych odpowiedzi), co
jest zgodne z wynikami badan innych autoréw
(Gopnik, Rosati, 2001). Po drugie, zadanie 7
mierzy rozumienie emocji wynikajacych z prze-
konan. Jest to zatem zadanie, w ktorym dziecko
ma wprawdzie rozumowac o przekonaniach bo-
hatera (doktadniej o jego oczekiwaniach), ale
musi — wyjasniajac jego zachowanie — odnie$¢
si¢ rowniez do jego emocji. Badacze (Shamay-
-Tsoory i in., 2007; Tager-Flusberg, 2000) wy-
r6zniaja emocjonalny i poznawczy komponent
teorii umystu, twierdzac, ze sa one do pewne-
go stopnia odrgbne. W przypadku TRM tylko
w zadaniu 4 pytano o emocje i by¢ moze wias-
nie z tego powodu zadanie to stabiej koreluje
rowniez z wynikiem ogélnym TRM, ktérego
pozostale zadania mierza poznawczy kompo-
nent teorii umystu. Po trzecie, niski zwiazek
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z wynikiem og6élnym TRM ma réwniez zadanie
shuzace ocenie rozumienia oszukiwania (nr 5).
W tym zadaniu dziecko wprost jest informowa-
ne, ze jeden z bohater6w nie chce powiedzie¢
prawdy drugiemu. Pytanie zadawane przez do-
rostego dotyczy zatem podlegajacego moralnej
ocenie zachowania i cho¢ badacze wskazuja, ze
rozumowania moralne rowniez stanowia element
teorii umystu (Baird, Astington, 2004; Knobe,
2005; Young i in., 2007), moga one jednak pod-
lega¢ innym prawidtowo$ciom rozwojowym niz
rozumowania o myslach, przekonaniach, wiedzy.

Do oceny narzedzia istotne jest sprawdze-
nie jego rzetelnos$ci, ale podczas wstgpnych
etapow konstrukeji testu rewizja jego trafnosci
jest rownie wazna. W przypadku TRM ocena
trafno$ci narzedzia za pomoca konfirmacyj-
nej analizy czynnikowej potwierdzita istnienie
jednego ukrytego czynnika, ktory warunkuje
wykonywanie kazdego z zadan testu. Mozna
wigc powiedzieC, ze narzgdzie mierzy jedna
kompetencje, ktora jest refleksja nad mysleniem.
Dodatkowo wykazano rownowazno$¢ pomiaru
dla chtopcow i dziewczat oraz dzieci w roznych
grupach wiekowych (cztero-, pigcio- i szescio-
latkow). Innymi stowy, poslugiwanie si¢ tym
narzgdziem w przypadku dzieci w tym prze-
dziale wiekowym oraz w przypadku chlopcow
i dziewczynek pozwala na poréwnywanie ich
wynikéw. W tym kontekscie wykazanie w ana-
lizach poré6wnawczych grup wiekowych, ze
dzieci sze$cioletnie uzyskaty wyzsze wyniki we
wskaznikach poprawnosci i poziomu refleks;ji
nad my$leniem w poréwnaniu z pigciolatkami,
ktore z kolei mialy wyzsze wyniki w poréwnaniu
z czterolatkami, jest waznym potwierdzeniem
oczekiwanego rozwoju refleksji nad mys$leniem.
Analizy korelacji potwierdzily, ze wiek dodat-
nio korelowat z wykonaniem TRM. Mozemy
zasadnie twierdzi¢, ze zdolno$¢ do refleksji nad
my$leniem mierzona TRM rozwija si¢ z wie-
kiem, czyli test ten pozwala zaobserwowac roz-
nice w rozwoju refleksji nad mys$leniem u dzieci
w wieku od czterech do sze$ciu lat.

Trafnos¢ testu badano tez za pomoca ko-
relacji wyniku w TRM z wynikami w testach
sprawnosci poznawczej 1 jgzykowej. Uzyskano
pozytywne istotne korelacje migdzy wynikiem
w TRM a wynikami osigganymi w tescie inte-

ligencji ogodlnej, w testach biernego i czynnego
zasobu slownictwa oraz w zadaniu narracyjnym,
ktore stuzyto do pomiaru tendencji do uzywa-
nia termindw mentalnych podczas opisywania
historyjki obrazkowej. Zwiazki teorii umystu
z rozwojem jezykowym i poznawczym szeroko
opisano w literaturze przedmiotu (zob. metaana-
lizy: Devine, Hughes, 2014; Milligan, Astington,
Dack, 2007), a zatem silne zwiazki wynikow
TRM z wynikami préb jezykowych i poznaw-
czych uzytych w prezentowanym badaniu sa
dobra podstawa do wnioskowania o trafnosci
testu. Dodatkowo o trafno$ci diagnostycznej
TRM s$wiadcza istotne réznice w wynikach po-
miegdzy grupa dzieci z SLI a grupa kontrolna.
Przy zatozeniu, Ze refleksja nad mys$leniem jest
zdolnoscia o charakterze zarowno poznawczym,
jak i jezykowym, nalezato oczekiwac, ze dzie-
ci z grupy klinicznej uzyskaja istotnie nizsze
wyniki w TRM niz dzieci o typowym rozwoju;
oczekiwanie to si¢ potwierdzito.
Podsumowujac, TRM jest nie tylko narzg-
dziem trafnym i rzetelnym, ale odznacza si¢ tak-
ze ciekawa i przyjazna dla dzieci forma. Opra-
cowano zestaw zadan, ktory umozliwia krotkie,
a zarazem wyczerpujace badanie réznic indywi-
dualnych w rozwoju refleksji nad mysleniem,
ktérych nie uchwycitoby uzycie pojedynczego
testu falszywych przekonan. Przedstawienie
zadan w formie ilustrowanych historyjek ogla-
danych z badaczem jest dla dziecka kontekstem
naturalnym i utatwiajacym $ledzenie wydarzen.
Ponadto TRM pozwala uzyskac¢ wynik w formie
dwoch sumarycznych wskaznikéw: poprawno-
$ci przewidywan dotyczacych zachowan bohate-
row (POP) oraz poziomu udzielanych wyjasnien
(POZ). Uzyskane wyniki wskazuja, ze badanym
dzieciom tatwiej bylo udzieli¢ odpowiedzi na
pytanie o zachowanie bohatera (,,co zrobi?”),
niz wyjasnic¢, dlaczego tak wtasnie si¢ zachowa
(dla poprawnosci refleksji nad mysleniem dzieci
w calej zbadanej grupie uzyskuja sredni wynik
4.43 na 8 mozliwych punktow, a dla poziomu
refleksji $redni wynik to 6.40 na 16 punktow).
To oznacza, ze w zadnej ze skal nie uzyskano
wynikow sufitowych, a zatem w przysztych ba-
daniach nalezy sprawdzi¢, czy TRM moze by¢
narzgdziem pozwalajacym oceniac refleksje nad
mys$leniem u dzieci starszych niz szecioletnie.
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Osobnym, nieanalizowanym tu zagadnie-
niem jest kwestia trudno$ci poszczegdlnych
zadan sktadajacych si¢ na skale poprawnosci
ipoziomu refleksji nad mys$leniem. Na przyktad
zadanie niespodziewanej zmiany poprawnie
rozwiazuje 81% badanych dzieci, a zadanie bg-
dace testem rozumienia falszywych przekonan
II rzgdu tylko 41%. Roznica w trudnosci tych
zadan jest zgodna z doniesieniami w literatu-
rze przedmiotu (np. Perner, Wimmer, 1985),
co dodatkowo potwierdza trafno$¢ narzedzia.
Jednoczesnie udowadnia to, ze uzyte w TRM
zadania nie tylko mierza rozne aspekty reflek-
sji nad mysleniem, ale prawdopodobnie sa to
kolejno w rozwoju ujawniane subkompetencje.
TRM mogtby zatem postuzy¢ do analiz zagad-
nienia ciaglosci i stabilno$ci w rozwoju teorii
umystu (np. w badaniach podtuznych mozna
bedzie sprawdzi¢ zwiazki miedzy poszczegdl-
nymi subkompetencjami, ktére sktadaja si¢ na
refleksj¢ nad mysleniem, oraz stwierdzi¢, czy
rozwdj refleksji nad mys$leniem cechuje wzgled-
na stabilno$¢, tzn. czy mozna opisa¢ indywidual-
ne trajektorie rozwoju refleksji nad mysleniem).

Opisane tu badanie ma swoje ograniczenia.
Po pierwsze, nie byto ono badaniem normaliza-
cyjnym, a liczebno$¢ badanej grupy (N = 259)
i sposob jej rekrutacji nie pozwala na wnios-
kowanie o populacji. Obecnie test moze by¢
wykorzystywany w badaniach podstawowych.
Dopiero w przysztosci — tj. po normalizacji —
bedzie mogt tez by¢ uzywany w indywidual-
nej diagnozie psychologicznej. Po drugie, brak
powtorzonego pomiaru nie pozwolil na oceng
stabilnosci uzyskiwanych wynikow. Po trzecie,
w kolejnych badaniach nalezatoby sprawdzi¢
réwnowazno$¢ pomiaru TRM w przypadku grup
dzieci moéwiacych w réznych jezykach, co po-
zwolitoby np. na poréwnanie wynikéw dzieci
dwujezycznych z jednojezycznymi. Podkreslajac
znaczenie rozwoju jezykowego dla rozwoju te-
orii umystu, mozliwe staje si¢ stawianie hipotez
dotyczacych roli dwujgzycznosci w rozwoju re-
fleksji nad mys$leniem. Warto rowniez dodac, ze
uzyskana korelacja dla TRM i testu rozumienia
stow (r = .52) jest nie tylko wysoka, ale nawet
wyzsza niz podana w metaanalizie Karen Mil-
ligan i wspotpracownikoéw (2007; » = .32), co
moze dowodzi¢ silniejszych wymagan jgzyko-

wych TRM niz samego Testu Niespodziewane;j
Zmiany, ktory uwzgledniano w metaanalizie. T¢
hipotezg nalezatoby sprawdzié w przysztych ba-
daniach. Nalezy rowniez rozwazy¢, czy zwiazek
wynikow TRM z wynikami w tescie inteligen-
cji ptynnej (r = .42) nie wskazuje na wysoki
poziom wymagan poznawczych, jakie stawia
TRM. Aby jednak rozstrzygna¢ t¢ kwestig, ko-
nieczne sa dalsze badania z uzyciem tego testu’.
Poniewaz TRM zostal opracowany takze w wer-
sji angielskiej, co umozliwito badanie polsko-
-angielskich dzieci dwujezycznych wychowuja-
cych si¢ w Wielkiej Brytanii, planowane sa ana-
lizy porownawcze wynikow TRM uzyskanych
w jezyku polskim (wsrdd dzieci jednojgzycz-
nych) i tych uzyskanych w jezyku angielskim
(wsrod dzieci dwujezycznych).
Podsumowujac, Test Refleksji nad Mysle-
niem, opracowany do badania rozwoju refleksji
nad mysleniem u dzieci w wieku od czterech
do szesciu lat, odznacza si¢ dostateczng rzetel-
noscia i wysoka trafnoscia. Narzgdzie moze by¢
uzywane w badaniach naukowych, a po plano-
wanej normalizacji bedzie moglo réwniez zna-
lez¢ zastosowanie w diagnozie psychologiczne;j,
np. w przypadku dzieci z grup ryzyka takich
zaburzen, jak zaburzenia ze spektrum autyzmu
czy zaburzenia komunikacji (por. Baron-Cohen,
Tager-Flusberg, Lombardo, 2013).

PODZIEKOWANIA

Dane prezentowane w tym tekscie zostaty uzy-
skane w ramach realizacji projektu pt. ,,Rozwoj
poznaweczy i jezykowy polskich dzieci dwujeg-
zycznych u progu edukacji szkolnej — szanse
i zagrozenia”. Projekt byt realizowany na Wy-
dziale Psychologii Uniwersytetu Warszawskie-
go we wspdlpracy z Instytutem Psychologii
Uniwersytetu Jagiellonskiego, a finansowany
przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego / Narodowe Centrum Nauki (decyzja
nr 809/N-COST/2010/0). Zbieranie, kodowa-
nie i przechowywanie danych byto takze czgs-
ciowo finansowane z subsydium Fundacji na
rzecz Nauki Polskiej dla Zofii Wodnieckiej oraz
z grantu Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego w ramach projektu ,,Cechy fonologiczne
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i morfosyntaktyczne jezyka i dyskursu polskich
dzieci rozwijajacych si¢ dwujezycznie w kon-
tek$cie emigracji do Wielkiej Brytanii” (decyzja
nr 0094/NPRH3/H12/82/2014), realizowanego
na Wydziale Neofilologii Uniwersytetu War-
szawskiego. Projekt byl zwiazany z europej-
skim programem wspotpracy naukowej COST
Action IS0804. Autorki pragna podzigkowac:
Justynie Kamykowskiej za stworzenie obraz-
kéw do Testu Refleksji nad My$leniem, Siostrze

Dyrektor Alinie Rys$, Dyrektor Osrodka Szkol-
no-Wychowawczego dla Dzieci z Afazja oraz
Paniom Elzbiecie Drewniak-Wotosz, 1zabeli
Jackowskiej, Katarzynie Komar, Matgorzacie
Sternalskiej za umozliwienie badan i nieusta-
jace wsparcie podczas ich przeprowadzenia na
terenie osrodka. Podzigkowania naleza si¢ tez
wszystkim badaczom prowadzacym rekruta-
cj¢ i badania oraz rodzicom i dzieciom, ktorzy
wzieli w nich udziat.

PRZYPISY

! Nie cheac podejmowaé w tekécie dyskusji na temat podstaw teoretycznych uzycia obu tych kategorii,
zainteresowanych czytelnikow zachgcamy do lektury pracy Apperly’ego (2012).

2 Test fatszywych przekonan w formie Testu Niespodziewanej Zmiany mierzy rozumienie przekonan
[ rzgdu (,,on mysli, ze...”). Innymi stowy, jego poprawne wykonanie zaktada rozumienie przez dzieci w wieku
czterech lat, ze zachowania innych ludzi sa wynikiem ich przekonan na temat rzeczywisto$ci. Dzieci sze$-
cioletnie (por. Miller, 2009) potrafia juz rozwiazywac¢ zadania wymagajace rozumienia przekonan Il rzedu
(,,on mysli, ze ona wie, ze...”), czyli rozumieja, ze zachowania ludzi moga by¢ skutkiem ich przekonan na
temat przekonan lub wiedzy oséb trzecich.

3 Nazwa , test” uzywana juz na obecnym etapie opracowania narzedzia ma charakter opisowy, a nie w pet-
ni psychometryczny. W prezentowanych tu badaniach poszukujemy danych na temat trafnosci i rzetelnos$ci
narz¢dzia, a w przysztosci — po normalizacji —nazwy ,.test” bedzie mozna uzywa¢ w pelnym, psychometrycz-
nym znaczeniu. Dlatego, ze wzgledu na ostateczny cel, od poczatku prac postanowiono sig nig poshugiwac.

4 Pozostate historyjki (tj. 1, 4, 6, i 7) nie maja pytan kontrolnych, poniewaz réwniez w zadaniach ory-
ginalnych nie stosowano takich pytan.

5 Jest to specjalistyczny osrodek prowadzacy terapig dzieci ze zdiagnozowanym specyficznym zabu-
rzeniem jgzykowym, czyli SLI (zob. Leonard, 2006; http://s1i2012.ibe.edu.pl/; Krasowicz-Kupis, 2012).
W polskiej literaturze logopedycznej zaburzenie to nazywane bywa ,,niedoksztalceniem mowy o typie afa-
zji” (Kordyl, 1968; Paluch, Drewniak-Wotosz, Mikosza, 2015), ale w klasyfikacji zaburzen DSM V (por.
Morrison, 2016) uzywany jest termin ,,zaburzenie jezyka” (ang. Language Disorder, LD) w ramach kategorii
,.zaburzenia neurorozwojowe” (ang. Neurodevelopmental Disorder) (F.80. 2 [315.32]).

¢ W ramach projektu przebadano 19 dzieci z SLI, wérdd ktorych 16 dzieci byto w wieku od czterech do
sze$ciu lat. Ostatecznie do analiz mozliwe bylo wlaczenie 14 dzieci z SLI, ktdre: (a) byly w przedziale wieku od
czterech do szesciu lat oraz (b) dla ktorych mozliwe byto uzyskanie sumarycznego wyniku dla skal POP i POZ.

7 W przypadku jednego dziecka z SLI dopasowanie nie bylo mozliwe przy przyjetych kryteriach do-
pasowania, stad n = 13. Dopasowanie wykonano za pomoca rozszerzenia FUZZY: dopasowanie obserwa-
cja — kontrola w SPSS 24.

8 Bardzo dzigkujemy za t¢ uwage anonimowemu recenzentowi.

% Bardzo dzigkujemy za t¢ uwage anonimowemu recenzentowi.
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ANEKS 2. PRZYKLADOWE ZADANIE Z TRM. ZADANIE 2: TEST NIESPODZIEWA-
NEJ ZMIANY (WERSJA DLA CHLOPCOW)

Rysunki: Justyna Kamykowska

Pewnego razu Tadek ze Stefanem czytali
ksiazke, siedzac na kanapie.

Gdy im si¢ znudzito, wlozyli ksiazke do
duzej szafki i poszli na podworko.

Pierwszy z podworka wrocit Stefan, wy-
jal ksiazke z duzej szafki i zaczat czytad.

Potem wtozyt ksiazke do malej szafki
i poszedt do kuchni.
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Wtedy do pokoju wrocit Tadek.

Przedruk rysunkow za zgoda Autorki.

Pytania testowe zadawane w zadaniu powyzej:
1. Tadek pomysli, ze gdzie jest ksiqzka? Badacz czeka ok. 3 sek. na stowna odpowiedz
dziecka Iub wskazanie szafki.
2. Jesli odpowiedZ na pytanie 1 jest poprawna, to pytanie 2 brzmi: Aha, czyli gdzie Tadek
poszuka ksiqzki?
Jesli na pytanie 1 dziecko nie udziela odpowiedzi lub odpowiada bigdnie, to pytanie 2
brzmi: Gdzie Tadek poszuka ksiqzki?
3. A dlaczego Tadek tam poszuka?
Jesli w poprzednich odpowiedziach dziecko nie powiedziato, gdzie jest ksiazka, zadaje sig
pytanie kontrolne: Aha, a gdzie jest teraz ksiqzka?



68 Marta Biatecka-Pikul, Marta Szpak, Ewa Haman, Karolina Mieszkowska

ANEKS 3. PLANSZA PREZENTOWANA BADANEMU DZIECKU WE WPROWADZA-
JACEJ CZESCI PROCEDURY TRM (WERSJA DLA CHLOPCOW)

Rysunki: Justyna Kamykowska

Przedruk rysunkéw za zgoda Autorki.
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