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Teoria umysłu i jej pomiar u dzieci w wieku 4–6 lat: 
Test Refleksji nad Myśleniem

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 Myśleniem (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 1st order beliefs (Unexpected Transfer Test and Deceptive Box Test), under-
standing of deception, ambiguity and interpretation, understanding of surprise and the 2nd 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 badań nad rozwojem poznania spo-
łecznego jednym z dominujących nurtów ba-
dawczych są prace dotyczące teorii umysłu, 
czyli zdolności lub kompetencji1 do przypisywa-
nia innym ludziom i sobie stanów umysłu (np. 
przekonań i emocji), aby rozumieć, wyjaśniać 
i przewidywać zachowania (zob. przegląd badań 
i teorii wyjaśniających: Hughes, Devine, 2015; 
Rakoczy, 2017). Za kluczowy moment w jej 
rozwoju uważany jest wiek czterech lat, kiedy 
dzieci na ogół opanowują umiejętność przypi-
sywania innym ludziom fałszywych przekonań 
i zaczynają rozumieć wynikające z nich kon-
sekwencje (por. metaanaliza: Wellman, Cross, 
Watson, 2001). Umiejętność tę mierzy się naj-
częściej za pomocą zadania fałszywych prze-
konań (ang. false belief task), a dokładniej Tes- 
tu Niespodziewanej Zmiany (ang. Unexpected 
Transfer Task, Wimmer, Perner, 1983) lub Testu 
Nieoczekiwanej Zawartości (ang. Unexpected 
Content Task, Perner, Leekam, Wimmer, 1987). 
Dotychczas tylko nieliczni badacze (np. Apperly 
i in., 2011; Bosacki, 2000; Caillies, Le Sourn-
-Bissaoui, 2008; 2013; Carpendale, Chandler, 
1996; Miller, 2009; przegląd badań: Astington, 
Hughes, 2013) podejmowali próby wyjaśnie-
nia, na czym polega rozwój teorii umysłu po 
czwartym roku życia. Odnosząc się do zmian 
zachodzących w teorii umysłu u dzieci w wieku 
od czterech do sześciu lat, Marta Białecka-Pikul 
(2012a) zaproponowała, aby opisywać je jako 
rozwój „refleksji nad myśleniem”. Zdaniem 
autorki świadomy namysł nad własnym myśle-
niem – wyrażający się w rozumieniu interpre-
tacji czy rozumieniu przekonań II rzędu2 – jest 
istotną zmianą w rozwoju teorii umysłu, a więc 
wyróżnienie nowej kompetencji i użycie dla jej 
nazwania terminu „refleksja” jest zasadne. Jed-
nocześnie termin ten dookreśla jedynie pewien 
wyróżniony składnik teorii umysłu, jakim jest 
umiejętność podejmowania namysłu nad proce-
sem myślenia i skutkami tego procesu. Umie-
jętność ta zaczyna być obecna w  rozwoju po 
osiągnięciu wieku czterech lat. Należy zatem 
podkreślić, że rozumienie przekonań I rzędu jest 
wstępną, podstawową kompetencją, która jest 
konieczna do rozwoju kolejnych umiejętności, 
a dokładniej właśnie refleksji nad myśleniem. 
Refleksja nad myśleniem, podobnie jak szeroko 

rozumiana teoria umysłu, ma swoje źródła w roz-
woju języka (zob. np. metaanaliza: Milligan, 
Astington, Dack, 2007) i funkcji poznawczych 
(w tym zwłaszcza zarządzających, zob. np. Po-
well, Carey, 2017; Putko, 2008). Sama pełni też 
istotne funkcje – głównie społeczną i poznaw-
czą, bo służy sprawnemu komunikowaniu się 
z innymi ludźmi oraz rozwijaniu wiedzy o sobie 
i świecie (zob. przegląd badań: Białecka-Pikul, 
2012a). Zdecydowana większość publikacji do-
tyczących rozwoju teorii umysłu skupia się na 
zrozumieniu uwarunkowań tego rozwoju (zob. 
przegląd badań: np. Hughes, 2011), a za beha-
wioralne wskaźniki teorii umysłu uznaje się 
wynik w pojedynczym zadaniu (jak np. rozwią-
zanie testu fałszywych przekonań) lub rzadziej 
wyniki uzyskiwane w zestawach zadań. Są to 
np. zestawy opracowane dla dzieci młodszych 
niż czteroletnie (Wellman, Liu, 2004) lub dla 
dzieci starszych, ale z grup klinicznych, w tym 
przypadku dzieci z zaburzeniami ze spektrum 
autyzmu, u których można się spodziewać po-
ważnych deficytów w teorii umysłu (Happé, 
1994). Przygotowania narzędzia do pomiaru 
teorii umysłu, a precyzyjniej: refleksji nad myś- 
leniem, u dzieci o typowym rozwoju, starszych 
niż czteroletnie, prawidłowo rozwijających się, 
podjęła się pierwsza autorka tego artykułu (Bia-
łecka-Pikul, 2012b). Jest to zestaw zadań nazwa-
ny Testem Refleksji nad Myśleniem (TRM)3, 
służący do całościowego pomiaru refleksji nad 
myśleniem u dzieci w wieku powyżej czterech 
lat. Narzędzie to zostało użyte w badaniu, które 
zaprezentowano w niniejszym artykule. Celem 
analiz było przedstawienie właściwości psy-
chometrycznych TRM. Może on być używany 
w badaniach podstawowych jako sposób na 
uzyskanie wielostronnej oceny poziomu roz-
woju teorii umysłu pod koniec okresu średnie-
go dzieciństwa. W przyszłości, po normalizacji, 
narzędzie to mogłoby również znaleźć zastoso-
wanie w diagnozie psychologicznej. 

REFLEKSJA NAD MYŚLENIEM  

Jak twierdził John Dewey (1988, zob. Rodgers, 
2002), refleksja jest wewnętrznym dialogiem na 
temat myślenia i jego wyników, który zakłada 
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skłonność do rozważania wielu perspektyw 
i gotowość do angażowania się w taki namysł.  
Warto dostrzec trzy istotne cechy tego pro-
cesu. Po pierwsze, refleksja wymaga dialogu 
wewnętrznego, który współcześnie nazywany 
bywa mową wewnętrzną (np. Müller i in., 2009). 
Dzięki mowie wewnętrznej jednostka może się 
dystansować wobec świata zewnętrznego i kon-
trolować swoje myślenie i zachowanie. Po dru-
gie, przedmiotem refleksji są procesy myślenia 
i ich wyniki, co oznacza myślenie o myśleniu. 
Cechą takiego procesu jest, jak pisze Valerie E. 
Stone (2010), rekursja, czyli zjawisko, dzięki 
któremu powstaje metareprezentacja. Meta- 
reprezentacja to reprezentacja II i wyższych 
rzędów (np. budowane są przekonania na te-
mat przekonań, czyli przekonania II rzędu). Po 
trzecie, istotne w refleksji są procesy motywa-
cyjne – skłonność rozważania wielu punktów 
widzenia i gotowość do angażowania się w re-
fleksję. Oba te procesy motywacyjne wyrażają 
postawę zaciekawienia, otwartości na zmianę, 
chęć eksploracji i sprawdzania podanych już 
wyjaśnień, która u dzieci przejawia się m.in. 
w zadawaniu pytań o wyjaśnienie, czyli pytań 
„dlaczego?”. O znaczeniu tego rodzaju pytań 
w rozwoju dziecka pisali Jean Piaget (2005), 
Stefan Szuman (1939; 1985), Margaret L. Do-
naldson (1986), Maria Ligęza (1982; 1983) czy 
Michelle M. Chouinard (2007), podkreślając 
m.in., że są one wyrazem namysłu dziecka nad 
zdobywaną wiedzą. Zarówno zadawanie takich 
pytań, jak i sposób udzielania na nie odpowie-
dzi można uznać za przejaw refleksji, a gdy są 
to pytania o wyjaśnienie zachowań przez od-
wołanie się do przekonań czy myśli – jest to 
przejaw refleksji nad myśleniem.

Powyżej opisane trzy cechy procesu reflek-
sji: (1) budowanie dystansu wobec własnych 
zachowań poprzez mowę/dialog wewnętrzny, 
(2) rekursywność odnosząca się do procesów 
własnego myślenia oraz (3) motywacja do ro-
zumienia i wyjaśniania zjawisk w świecie ze-
wnętrznym, doskonale opisują zmianę, jaka 
zachodzi w teorii umysłu u dzieci w piątym 
roku życia (por. Białecka-Pikul, 2012a). Stąd 
można ogólnie stwierdzić, że wyróżnienie tego 
składnika teorii umysłu poprzez nazwanie go 
refleksją nad myśleniem jest zasadne. Można 

jednak przywołać bardziej szczegółowe uza-
sadnienia, ponieważ wielu autorów badań nad 
teorią umysłu i innymi procesami poznawczy-
mi odwołuje się do pojęcia refleksji. Badacze 
twierdzą, że zmiana rozwojowa w teorii umysłu 
zachodzi dzięki rozwojowi języka oraz proce-
sów poznawczych. Mianowice Janet W. Asting-
ton i Claire Hughes (2013), przywołując me-
taanalizę oraz przeglądy badań nad rolą mowy 
i języka w rozwoju teorii umysłu (por. Asting-
ton, Baird, 2005; Milligan, Astington, Dack, 
2007), opisują cztery kolejne stadia rozwoju 
teorii umysłu (patrz omówienie: Białecka-Pikul 
i in., 2016, s. 17–21). Zdaniem autorek rozwój 
teorii umysłu jest procesem ciągłym, w którym 
pewne wczesne kompetencje są spontaniczne 
i intuicyjne, a późniejsze – czyli umiejętno-
ści występujące w rozwoju w wieku  powyżej 
czterech lat – oparte są na świadomej refleksji 
i wnioskowaniu, które wymaga nie tylko użycia 
języka, ale również złożonych rozumowań, tzw. 
rekursywnych (np. „Ja myślę, że ty uważasz, 
że ona nie wie…”). Z kolei Stéphanie Caillies 
i Sandrine Le Sourn-Bissaoui (2008; 2013) 
wprost nazywają taką teorię umysłu, która wy-
maga rozumowań II rzędu (por. Miller, 2009) – 
„rekursywną”. Jeremy I. Carpendale i Michael 
J. Chandler (1996) piszą o „interpretacyjnej” 
teorii umysłu, podkreślając, że rozumowania 
o związkach między zachowaniem a umysłem 
u dzieci starszych niż czteroletnie wymagają 
namysłu nad procesem tworzenia się przekona-
nia w umyśle innej osoby. W tym samym wieku 
u dzieci następują szybkie zmiany rozwojowe 
w funkcjach zarządzających, np. rozwija się 
hamowanie, które odgrywa ważną rolę m.in. 
w nabywaniu kompetencji niezbędnych do roz-
wiązywania testu fałszywych przekonań (por. 
metaanaliza: Devine, Hughes, 2014) i pozwa-
la dzieciom rozważać stany mentalne innych, 
tj. rozpatrywać daną sytuację z perspektywy 
innego uczestnika zdarzenia (Carlson, Moses, 
2001; Powell, Carey, 2017). Podkreślić należy, 
że niezbędne do rozwoju teorii umysłu funk-
cje zarządzające można ujmować jako proce-
sy stwarzające warunki do rozwoju refleksji 
(Zelazo, 2015).  

Warto tu zaznaczyć, że przed wiekiem 
czterech lat dzieci mogą bezpośrednio i wprost 
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poznawać proces tworzenia się rozumowań o sta-
nach umysłu innych ludzi, chociaż trudno w tym 
okresie mówić u nich o refleksji nad myśleniem, 
rozumianej tak, jak zostało to opisane powyżej. 
Zanim dzieci same zaczną przejawiać refleksję 
nad myśleniem, mają możliwość poznawania 
rozumowań na temat myślenia w trakcie słucha-
nia opowiadań. Jak to doskonale opisał Jerome 
Bruner (1986), narracja zawiera w sobie zarówno 
pejzaż akcji, jak i pejzaż świadomości, a więc 
pozwala dziecku podążać zarówno za wydarze-
niami w narracji, jak i leżącymi u podłoża tych 
zdarzeń celami, przekonaniami i pragnieniami 
bohaterów. Konstruktywistyczne i narracyjne 
ujęcie w badaniach nad teorii umysłu (zob. np. 
Białecka-Pikul, 2011) buduje ramę teoretyczną, 
w której refleksja nad myśleniem może być uj-
mowana jako kompetencja poznawcza, a zara-
zem społeczno-komunikacyjna. Teoria umysłu 
jest kształtowana poprzez interakcje społeczne 
i w nich oraz wyraża się w rozumieniu zanu-
rzonych w kulturze narracji, których bohatero-
wie nie tylko zachowują się w określony spo-
sób (pejzaż akcji), ale także myślą – czyli mają 
przekonania – leżące u podstaw tych zachowań 
(pejzaż świadomości) (por. Bokus, 2000; 2004; 
2013; Bosacki, 2000; Bruner, 1986).  

POMIAR REFLEKSJI NAD MYŚLENIEM: 
ZAŁOŻENIA DOTYCZĄCE TWORZENIA 
NARZĘDZIA

Po pierwsze, przyjęto, że tworzone narzędzie 
będzie zestawem zadań, tak aby możliwe było 
mierzenie różnic indywidualnych w refleksji 
nad myśleniem, a nie jedynie szacowanie, czy 
dziecko taką kompetencję posiada czy jej nie po-
siada. Posługiwanie się tylko jednym zadaniem, 
np. testem fałszywych przekonań, uniemożliwia 
ocenę różnic indywidualnych w teorii umysłu. 
W przypadku badań dzieci w wieku od trzech 
do sześciu lat Henry M. Wellman zaproponował 
skalę do badania teorii umysłu – zestaw meto-
dologicznie podobnych zadań, z których każ-
de odnosi się do kolejnego (z punktu widzenia 
rozwoju dziecka) etapu rozwoju teorii umysłu 
(Peterson, Wellman, Slaughter, 2012; Shahae-
ian i in., 2011; Wellman, Liu, 2004). Powyższe 

narzędzie było inspiracją pomysłu, aby mate-
riałem do pomiaru refleksji nad myśleniem był 
zestaw prób, w tym wypadku zadań w postaci 
ilustrowanych obrazkami historyjek. 

Po drugie, przyjęto, że zadania tworzone-
go narzędzia będą przedstawione w formie hi-
storyjek. Użycie narracji jako formy zadania 
w teście do pomiaru teorii umysłu nie jest nową 
ideą.  Stosowano je w postaci zestawu histo-
ryjek z pytaniami o zrozumienie lub przewi-
dzenie zachowania bohaterów w większości 
badań teorii umysłu. Na przykład Francesca G. 
E. Happé (1994; White i in., 2009) opracowała 
Test Dziwnych Historii (ang. Strange Stories 
Test) przeznaczony do badań młodzieży/do-
rosłych z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. 
Testu tego używano również w badaniach dzie-
ci o typowym rozwoju (Lecce, Pagnin, Caputi, 
2009; Ronald  in., 2006). Stał się on również 
inspiracją dla konstruowania innych technik dla 
dzieci w wieku od ośmiu do trzynastu lat, np. 
Testu Niemych Filmów (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) zostały skonstruowane jako 
zestawy zadań składające się z krótkich history-
jek, których bohaterowie postępują w określony 
sposób, a dziecko ma za zadanie przewidzieć 
i wyjaśnić ich zachowanie lub myślenie. W przy-
padku TRM, przeznaczonego dla dzieci w wieku 
powyżej czterech lat, krótkie narracje dodatko-
wo zilustrowano obrazkami, aby łatwiej było 
utrzymać uwagę dziecka podczas zadania i aby 
nie obciążać jego pamięci długą historyjką. Oba 
te zabiegi są zgodne z postulatem ekologicznej 
trafności narzędzi konstruowanych dla dzieci 
(np. Saywitz, Snyder, 1996). Należy również 
podkreślić, że sytuacja wspólnego z dorosłym 
oglądania książeczki z obrazkami i odpowia-
dania na pytania do historyjki jest dla dzieci 
pod koniec okresu przedszkolnego naturalna, 
dobrze znana i może ułatwiać podążanie za sta-
nami umysłowymi bohaterów historii (O’Neill, 
Shultis, 2007; Pelletier, Astington, 2004; Szar-
kowicz, 2000). Dlatego też TRM opracowano 
w formie „książeczki” o przygodach dwójki 
dzieci. Dodatkowo, ponieważ pod koniec wieku 
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przedszkolnego dzieci wykazują społeczne pre-
ferencje dla osób własnej płci (zob. Martin, 
Ruble, 2004; 2010), przyjęto, że dzieciom łat- 
wiej odnosić się do stanów umysłu bohaterów 
własnej płci, i przygotowano dwie równoległe 
wersje narzędzia – jedną dla chłopców i drugą 
dla dziewczynek, tak aby bohaterowie historyjki 
byli zawsze tej samej płci co badane dziecko.  

Trzecie istotne założenie przyjęte podczas 
konstrukcji narzędzia dotyczyło sposobu for-
mułowania pytań kierowanych do dzieci. Piaget 
(2005) podkreślał, że poprzez analizę odpo-
wiedzi dzieci na pytanie „dlaczego?” możemy 
poznać rozumowanie, które doprowadziło do 
udzielenia określonej odpowiedzi na pytania 
prostsze: „co?”, „kto?”, „gdzie?”. A zatem przy-
gotowując narzędzie do pomiaru refleksji nad 
myśleniem, uznano, że nie wystarczy sprawdzić, 
czy dziecko poprawnie przewiduje zachowanie 
bohaterów historii, ale również należy określić, 
na ile poprawne przewidywanie zachowań bo-
haterów wynika z namysłu nad ich procesami 
myślenia. Aby wprost zadać pytanie o ten na-
mysł, najprościej zapytać: „Dlaczego on tak 
zrobi?”, oczekując, że uzasadnienie zachowań 
bohatera będzie miało charakter mentalny. Po-
sługiwanie się terminami mentalnymi, a dokład-
niej – mówienie wprost o wiedzy, myśleniu czy 
innych poznawczych stanach umysłu bohatera 
(por. Astington, 2000; Białecka-Pikul, 2010; 
Brown, Donelan-McCall, Dunn, 1996; Nelson 
i in., 2003; Nielsen, Dissanayake, 2000) jest 
uznawane za przejaw teorii umysłu. Tworząc 
TRM, uznano, że oceniana będzie poprawność 
odpowiedzi dzieci na pytania o przewidywanie 
zachowania bohatera (pytanie: „Co on zrobi?”, 
np. gdzie poszuka) oraz jakość ich odpowiedzi 
na pytanie o uzasadnienie zachowania (pytanie: 
„Dlaczego on tak zrobi?”). W ten sposób możli-
we stało się szacowanie zarówno poprawności 
refleksji nad myśleniem, jak i uwzględnianie 
w ocenie nasilenia refleksji nad myśleniem, 
które wyraża się w tendencji do przywoływania 
w uzasadnieniu pejzażu świadomości bohate-
rów (Bokus, 2013), czyli ich stanów mental-
nych. Jednocześnie dzięki takiej konstrukcji 
narzędzia, tj. wprowadzeniu dwojakich pytań 
do każdego z zadań, możliwe było uzyskanie 
dwóch sumarycznych wskaźników refleksji nad 

myśleniem – wskaźnika poprawności przewi-
dywań dotyczących zachowań bohaterów oraz 
wskaźnika poziomu udzielanych wyjaśnień.

Czwartym założeniem leżącym u podstaw 
konstrukcji narzędzia było uznanie, że aby za-
chować trafność treściową i teoretyczną TRM, 
należy wybrać takie zadania, które są treściowo 
zgodne z wcześniej opracowanymi zadaniami 
do pomiaru teorii umysłu u dzieci czteroletnich 
i starszych. Pozwoliło to również zachować 
trafność fasadową opracowywanego narzędzia. 
Planując badanie również dzieci czteroletnich 
i chcąc stworzyć zadania o zróżnicowanym 
poziomie trudności, wybrano jako prostsze kla-
syczne testy fałszywych przekonań I rzędu  (Test 
Niespodziewanej Zmiany, Wimmer, Perner, 
1983; Test Zwodniczego Pudełka, ang. Decepti-
ve Box Test, Perner, Leekam, Wimmer, 1987) 
oraz używane często wspólnie z nimi zadanie 
Pozór–Rzeczywistość (ang. Appearance-Reality 
Task, Gopnik, Astington, 1988). Za trudniej-
sze uznano zadania, w których mierzone jest 
rozumienie interpretacji (Lalonde, Chandler, 
2002), rozumienie dwuznaczności (Carpen-
dale, Chandler, 1996; Gopnik, Rosati, 2001), 
oszukiwania (Talwar, Gordon, Lee, 2007) czy 
zaskoczenia (Białecka-Pikul, 2001; Hadwin, 
Perner, 1991). Za potencjalnie najtrudniejsze 
uznano dwa zadania dotyczące rozumienia fał-
szywych przekonań II rzędu, czyli przekonań na 
temat przekonań innej osoby (Perner, Wimmer, 
1985; Tager-Flusberg, Sullivan, 1994).

Odwołując się do przywołanych tu prac 
innych autorów, stworzono zestaw dziewięciu 
zadań – historyjek, które zilustrowano obraz-
kami. Zadania opatrzono instrukcją wstępną 
na temat sposobu przeprowadzania badania 
oraz dodano arkusz do notowania odpowie-
dzi dziecka zawierający również kierowane do 
niego pytania. Instrukcja ta obejmowała także 
opis sposobu oceny udzielanych przez dzieci 
odpowiedzi. Taką wersją narzędzia posłużono 
się w badaniach pilotażowych (por. Białecka-
-Pikul, Szpak, Stępień-Nycz, w przygotowa-
niu), których wyniki zostały wykorzystane do 
dalszych prac nad konstrukcją TRM. W tym 
artykule przedstawiono wyniki kolejnych ba-
dań uzyskane z użyciem zmodyfikowanej wer-
sji TRM, która różni się od wersji pierwszej: 
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(1) zmianą kolejności zadań, (2) wytypowaniem 
zadania próbnego (za takie zadanie uznano za-
danie w pilotażu najłatwiejsze), (3) dodaniem 
plansz ułatwiających zapamiętanie imion bo-
haterów we wstępnej części badania.

TEST REFLEKSJI NAD MYŚLENIEM: 
OPIS NARZĘDZIA 

Test Refleksji nad Myśleniem jest zestawem 
zadań w formie historyjek. Do przeprowadze-
nia badania konieczny jest laptop z wgraną 
oryginalną prezentacją w formacie pdf, dykta-
fon i arkusz odpowiedzi. Podręcznik do TRM 
oraz pełną instrukcję, prezentację z planszami 
obrazkowymi, arkusze odpowiedzi i arkusze 
kalkulacyjne do wpisywania i obliczania wy-
ników można uzyskać bezpłatnie do celów ba-
dawczych przez kontakt z autorką narzędzia: 
www.labdziecka.psychologia.uj.edu.pl. W ar-
tykule przedstawiono  wyłącznie treść zadań 
i pytania testu (por. podsekcja: Opis TRM oraz 
tabela 7 w Aneksie 1), podstawowe zasady ba-
dania i sposób oceny odpowiedzi oraz jedno 
przykładowe zadanie (por. Aneks 2). 

Opis TRM. TRM składa się z dziewięciu 
historyjek na temat różnych wydarzeń, które 
dotyczą zawsze dwu bohaterów. Wydarzenia 
odnoszą się do sytuacji, w których bohaterowie 
mają różną wiedzę na temat obiektów (np. ich 
umiejscowienia), co wymaga wnioskowania na 
temat cudzej wiedzy. Dziecko, słuchając historii, 
ogląda kilka plansz obrazkowych (od 2 do 5), 
a po każdej historii badacz zadaje dziecku py-
tania testowe (o przewidywane zachowanie bo-
hatera oraz przyczyny tego zachowania) i kon-
trolne (dotyczące zapamiętania przez dziecko 
niektórych elementów prezentowanej historyj-
ki). Pytania kontrolne służą sprawdzeniu, czy 
dziecko pamięta kluczowe wydarzenia narracji, 
tak aby można było twierdzić, że błędna odpo-
wiedź dziecka na pytanie testowe jest nie skut-
kiem błędu pamięciowego, ale efektem braku 
kompetencji w zakresie refleksji nad myśleniem.

Dziewięć zadań jest prezentowanych w TRM 
w stałej kolejności. Porządek i treść historyjek 
wraz z towarzyszącymi im pytaniami przedsta-
wiono w tabeli 7 (por. Aneks 1).

Opis procedury badania TRM. Rozpo-
częcie badania TRM jest poprzedzone krótkim 
wprowadzeniem: dziecko dowiaduje się, że to 
„będzie komputerowa książeczka o przygodach 
dwu chłopców/dziewczynek”, a następnie – pa-
trząc na dodatkową planszę (zob. Aneks 3) – 
poznaje imiona i cechy charakterystyczne bo-
haterów, tak aby nie mylić ich imion. W czasie 
badania prowadząca je osoba siedzi przy stole 
obok dziecka, ekran laptopa (17”) znajduje się 
na wprost twarzy dziecka w odległości ok. 30 
cm, a badacz – uruchamiając prezentację i dyk-
tafon – informuje dziecko, że tylko on może 
obsługiwać laptop (tj. zmieniać slajdy strzałką 
na klawiaturze). Dziecko wraz z badającym 
ogląda slajdy i słucha historyjek. Na każdym 
slajdzie u dołu po prawej stronie jest zapisany 
tekst historyjki, który badający czyta dziecku 
z naturalną intonacją zbliżoną do tej, jaka jest 
używana w opowiadaniach ustnych. Po każdej 
historyjce na kolejnym slajdzie dziecko widzi 
wszystkie slajdy z tej historyjki (pomniejszone, 
ułożone od lewej do prawej) i badający mówi: 
„O, zobacz, co się tu po kolei wydarzyło” (zob. 
przykład zadania w Aneksie 2). Jednocześnie 
badający zadaje pytania – testowe i kontrolne – 
zawsze pokazując palcem bohatera, którego 
dotyczy zadawane pytanie. 

  Podczas przeprowadzania badania obowią-
zuje kilka ważnych zasad: (1) badający może 
zawsze jeden raz powtórzyć pytanie (gdy dziec- 
ko nie odpowiada lub o to prosi); (2) badający 
zapisuje odpowiedź dziecka w arkuszu, od razu 
ją oceniając (przez wybór z podanych przykła-
dów typowych odpowiedzi i/lub zanotowanie, 
aby po transkrypcji nagrania dokonać ponownie 
oceny); (3) badający dba o naturalność dialo-
gu z dzieckiem (np. gdy dostrzega, że dziecko 
zrozumiało, że slajd z całą historyjką to czas 
na pytania, może pominąć mówienie zawsze: 
„O, zobacz, co tu się po kolei wydarzyło”). 

Pytania zadawane dziecku i sposób ko-
dowania odpowiedzi. Do każdej historyjki 
zadawane są dwa rodzaje pytań testowych: o za-
chowanie lub odczucia bohatera i o wyjaśnienie 
(pytania „dlaczego?”) (por. tabela 7 w Aneksie 1). 
Historyjki w zadaniach 2, 3, 5, 8 i 94 zawierają 
również po jednym pytaniu kontrolnym, a odpo-
wiedzi na te pytania są uwzględnianie podczas 
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obliczania wyników (tj. gdy dziecko popełni 
błąd w pytaniu kontrolnym, jego odpowiedź 
na pytania testowe jest oceniana jako niepo-
prawna). W zadaniach 2 i 7 dzieci mogą być 
dopytywane (mogą dostać dodatkowe pytanie, 
które jest powtórzeniem w zmienionej formie 
pytania testowego), poprawność odpowiedzi 
zaś jest oceniana na podstawie odpowiedzi na 
oba zadane pytania.

Wskaźniki poprawności i poziomu re-
fleksji nad myśleniem. Stworzono dwa su-
maryczne wskaźniki służące do oszacowania 
poprawności (POP) i poziomu (POZ) refleksji 
nad myśleniem. Innymi słowy, TRM składa się 
z dwóch skal: skali poprawności i skali pozio-
mu refleksji nad myśleniem. Do żadnego z tych 
wskaźników sumarycznych nie są wliczane 
odpowiedzi na pytania do zadania 1, które jest 
zadaniem próbnym, mającym oswoić dziecko 
z procedurą badania. 

Wskaźnik poprawności refleksji nad myśle-
niem (POP) obliczany jest jako suma punktów 
uzyskanych za odpowiedzi na pytania o zacho-
wanie, myśli lub uczucia bohatera („co zro-
bi?”, „co pomyśli?”, „co poczuje?”). Za od-
powiedzi w każdym zadaniu dziecko uzyskuje 
punkty w skali 0–1. We wszystkich zadaniach 
przyznaje się 1 punkt za poprawną odpowiedź, 
a 0 punktów, jeśli odpowiedź jest oceniana jako 
błędna, dziecko odpowiada „nie wiem” lub nie 
udziela odpowiedzi. Należy również dodać, że 
w zadaniu 6 nie ma pytania o zachowanie bo-
hatera (jest wyłącznie pytanie „dlaczego?”), ale 
przyjęto, że jeśli dziecko choć częściowo ade-
kwatnie odpowiada na to pytanie (czyli uzyskuje 
przynajmniej 1 punkt za odpowiedź na pytanie 
„dlaczego?”), to taką odpowiedź zalicza się jako 
poprawną i dodaje 1 punkt do sumy dla wskaź-
nika POP. W zadaniach 2 i 7 dopuszczalne jest 
dopytywanie dziecka, stąd odpowiedź popraw-
na w tych zadaniach udzielona po pierwszym 
lub po drugim pytaniu (dopytaniu) jest trakto-
wana jako poprawna i włączana do wskaźnika 
sumarycznego. W przypadku zadań: 2, 3, 5, 8 
i 9 ocena odpowiedzi dziecka na pytania „co 
zrobi?” / „co myśli?” / „co czuje?” jest zależna 
od poprawności odpowiedzi dziecka na pytania 
kontrolne. Jeśli dziecko udziela błędnej od-
powiedzi na pytanie kontrolne, przyznaje się 

0 punktów za odpowiedź na pytanie testowe 
(niezależnie od jej poprawności). Takie rozwią-
zanie zakłada, że podstawą właściwego wnios- 
kowania na temat zachowań lub przekonań 
bohaterów (tj. udzielenie poprawnej odpowie-
dzi na pytanie testowe: „Gdzie Tadek poszuka 
książki?” w zadaniu niespodziewanej zmiany, 
por. Aneks 2) jest poprawne zapamiętanie klu-
czowych elementów historyjki (tj. poprawna 
odpowiedź na pytanie kontrolne: „A gdzie jest 
teraz książka?”). W zakresie poprawności re-
fleksji nad myśleniem dziecko może uzyskać 
od 0 do 8 punktów.

Wskaźnik poziomu refleksji nad myśleniem 
(POZ) w TRM jest sumą punktów uzyskanych 
za odpowiedzi na pytania „dlaczego?” w za-
daniach od 2 do 9. Ocenie podlega to, na ile 
dziecko – wyjaśniając zachowania bohatera – 
odwołuje się do stanów mentalnych, dokład-
niej – poznawczych stanów umysłowych bo-
hatera (jego wiedzy, myślenia, przekonań). Na 
przykład w zadaniu 2, które dotyczy niespo-
dziewanej zmiany (por. Aneks 2), dziecko jest 
pytane: „Tadek pomyśli, że gdzie jest książka?” 
i dopytywane: „Gdzie Tadek poszuka książki?” 
(w sytuacji gdy pod jego nieobecność drugi 
bohater włożył książkę do innej szafki niż ta, 
do której włożyli ją wcześniej wspólnie). Oce-
na poprawności odpowiedzi na to pytanie (lub 
pytania) następuje w skali poprawności refleksji 
nad myśleniem. W skali poziomu refleksji nad 
myśleniem pytanie brzmi: „Dlaczego Tadek 
tam poszuka?”. Dziecko może odpowiedzieć: 
„Bo myśli, że tam jest”; „Bo nie wie, że tamten 
drugi przełożył”, ale również może stwierdzić: 
„Bo tam położył”, „Bo tam ostatnio widział”, 
„Bo chce znaleźć”. Pierwsze dwie odpowiedzi 
to uzasadnienia w pełni adekwatne (2 punkty), 
bo zawierają odniesienia do stanów mentalnych 
(„myśli”, „wie”). Kolejne trzy odpowiedzi są 
częściowo adekwatne (1 punkt), bo choć to od-
powiedzi poprawne, nie przywołują one stanów 
mentalnych, a dokładniej stanów poznawczych; 
są odwołaniem się do zachowań („położył”), 
spostrzeżeń („widział”), pragnień („chce zna-
leźć”) bohatera. Za błędne uznaje się zarówno: 
brak odpowiedzi, odpowiedź „nie wiem”, jak 
i odpowiedzi niebędące poprawnym wyjaś-
nieniem (np. „Bo nie lubi czytać książek”). 
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Podobnie jak w przypadku wskaźnika POP 
w zadaniach: 2, 3, 5, 8 i 9 ocena odpowiedzi 
dziecka na pytania „dlaczego?” jest zależna od 
poprawności odpowiedzi dziecka na pytania 
kontrolne. Jeśli dziecko udziela błędnej od-
powiedzi na pytanie kontrolne, przyznaje się 
0 punktów za odpowiedź na pytanie testowe 
(niezależnie od jej poprawności). W zakresie 
poziomu refleksji nad myśleniem dziecko może 
uzyskać od 0 do 16 punktów. 

CEL BADANIA

Celem prezentowanego tu badania była ocena 
podstawowych właściwości psychometrycznych 
TRM: rzetelności i trafności. Jest to pierwszy 
krok w opracowywaniu znormalizowanego na-
rzędzia do pomiaru refleksji nad myśleniem 
u dzieci w wieku od czterech do sześciu lat. 

METODA

Procedura badania

Opisane tu badanie było przeprowadzane w ra-
mach projektu badawczego pt.  „Rozwój po-
znawczy i językowy polskich dzieci dwuję-
zycznych u progu edukacji szkolnej – szanse 
i zagrożenia” (Bi-SLI-PL), który realizowano 
na Wydziale Psychologii Uniwersytetu War-
szawskiego (UW) we współpracy z Instytutem 
Psychologii Uniwersytetu Jagiellońskiego (por. 
Podziękowania). Było ono prowadzone w Pols- 
ce: w Krakowie i okolicach oraz Warszawie, 
a także w Wielkiej Brytanii. Brały w nim udział 
dzieci jednojęzyczne oraz dwujęzyczne (któ-
re były badane głównie w Wielkiej Brytanii: 
w Londynie, Cambridge i Manchesterze [por. 
Haman i in., w recenzji]). W przedstawionych 
tutaj analizach uwzględniono wyłącznie wyniki 
dzieci jednojęzycznych, w tym również dane 
uzyskane w grupie dzieci badanych w Ośrodku 
Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci z Afazją 
w Krakowie. 

Badanie miało charakter indywidualny. Od-
bywało się w placówkach oświatowych lub 
w domach dzieci, w cichym pomieszczeniu, 

w którym znajdowało się jedynie dziecko i oso-
ba prowadząca badanie. Całość badania była 
nagrywana (nagranie audio i wideo). TRM był 
wykonywany podczas jednej sesji, zgodnie 
z opisaną powyżej procedurą badania. Kolejność 
wszystkich zadań w całym badaniu Bi-SLI-PL 
była z góry ustalona (w czterech różnych porząd-
kach), ale podział na sesje mógł być zmienny, 
gdyż zależał od tempa pracy i stopnia zmęczenia 
dziecka w trakcie badania. Dokładano wszelkich 
starań, aby wykonując zadania, dzieci nie były 
nadmiernie zmęczone i aby miały motywację do 
wykonywania kolejnych (po każdym wykona-
nym zadaniu dzieci otrzymywały naklejki, a po 
zakończeniu badania także drobny upominek, 
tj. książkę i dyplom uczestnictwa).

W ramach badania oprócz TRM stosowa-
no również inne narzędzia do oceny różnych 
aspektów rozwoju językowego i poznawczego 
(łącznie 14 różnych zadań lub testów, por. Ha-
man i in., w recenzji; Otwinowska i in., 2012). 
Narzędzia te oraz uzyskane dzięki nim wyniki 
nie są przedmiotem bezpośredniego zaintereso-
wania w niniejszym artykule, dlatego nie będą 
omawiane. Jednakże kilku z nich – narzędzi do: 
pomiaru inteligencji ogólnej, rozumienia słów, 
nazywania i tworzenia narracji (w tym posługi-
wania się terminami mentalnymi) użyto do oceny 
trafności TRM, co zostanie omówione w sekcji: 
Wyniki (podsekcja: Trafność). Całe badanie prze-
prowadzane w ramach projektu Bi-SLI-PL uzys- 
kało pozytywną opinię Komisji ds. Etyki Badań 
Naukowych Rady Wydziału Psychologii UW.

Badana grupa 

Badana grupa dzieci polskich jednojęzycznych 
o typowym rozwoju językowym liczyła 268 dzie-
ci, a pełne dane z testu TRM uzyskano od 265 
dzieci. Chcąc zawęzić analizy do przedziału wie-
kowego 4–6 lat (czyli od 48 do 83 miesięcy), nie 
uwzględniono wyników dwojga dzieci w wieku 
poniżej 48 miesięcy i czworga w wieku powyżej 
83 miesięcy. Analizowaną grupę stanowiło więc 
259 dzieci: 127 chłopców (49%) i 132 dziewczy-
nek (51%), w wieku od czterech do sześciu lat 
(M = 67.43 miesięcy, SD = 7.64). Wśród tych dzie-
ci było: 44 czterolatków (19 chłopców; wiek: od 48  
do 59 miesięcy), 131 pięciolatków (62 chłopców; 
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wiek: od 60 do 71 miesięcy) oraz 84 sześciolat-
ków (46 chłopców; wiek: od 72 do 83 miesię-
cy). Dzieci były rekrutowane w przedszkolach 
i innych placówkach oświatowych. W badaniu 
wzięły udział wyłącznie dzieci, których rodzice 
wyrazili pisemną, a one same ustną zgodę na ba-
danie. Szczegółowe informacje o wykształceniu 
rodziców, środowisku rodzinnym dziecka i histo-
rii rozwoju językowego uzyskano od rodziców 
133 dzieci (51%). Z informacji tych wynika, że 
wykształcenie wyższe miało 100 matek (75%), 
średnie wykształcenie miały 22 matki (16,5%), 
pozostałe 10 matek  (7,5%) miało wykształce-
nie zawodowe. Spośród tych dzieci 90 (68%) 
miało rodzeństwo, 128 (96%) wychowywało się 
w Krakowie lub Warszawie. Żadne z dzieci nie 
miało udokumentowanych problemów związa-
nych z utratą słuchu w dzieciństwie. Ponieważ 
wszyscy badani byli rekrutowani w tych samych 
placówkach oświatowych, można przypuszczać, 
że charakterystyka demograficzna dzieci, dla któ-
rych nie udało się uzyskać szczegółowych danych 
(rodzice wypełnili jedynie zgodę na udział w bada-
niu, nie wypełnili natomiast kwestionariusza do-
tyczącego rodziny i historii rozwoju dziecka), nie 
odbiega znacząco od tej przedstawionej powyżej.

WYNIKI

Przygotowanie danych do analizy

 Do analiz nie były włączane wyniki uzyskiwane 
przez dzieci w zadaniu 1, które było zadaniem 
próbnym. W zadaniu tym dzieci w większości 

poprawnie odpowiedziały na dwa pytania o za-
chowanie bohaterów (pyt. 1 – 75% poprawnych 
odpowiedzi, pyt. 3 – 86% poprawnych), a sła-
biej radziły sobie z pytaniami, które wymagały 
udzielenia wyjaśnień (pyt. 2 – 7% odpowiedzi 
w pełni adekwatnych, 62% – częściowo ade-
kwatnych; pyt. 4 – odpowiednio: 5% i 72%).

Sumaryczne wskaźniki dla skal poprawności 
oraz poziomu refleksji nad myśleniem uzyski-
wano z ośmiu zadań (zadania 2–9). W analizach 
uwzględniono tylko wyniki dzieci, które miały 
wystarczającą liczbę danych, aby uzyskać przy-
najmniej sześć (z ośmiu) wskaźników w obrębie 
skal POP i POZ. W przypadku braków danych 
(maks. dwa brakujące wskaźniki w obrębie ska-
li) wynikających z błędu technicznego (np. gdy 
badacz nie zadał dziecku pytania lub nie zapisał 
odpowiedzi i/lub nie można jej było poprawnie 
odsłuchać z nagrania), aby uzyskać wskaźniki 
POP i POZ dla danego dziecka, braki uzupeł-
niano dominantą wyliczaną dla danego dziecka 
z pozostałych wyników w obrębie skali.

Dane opisowe 

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

W tabeli 2 przedstawiono wyniki uzyskane 
przez chłopców i dziewczęta. Nie było istot-
nych różnic międzypłciowych (por. podsekcja: 
Struktura narzędzia i równoważność pomiaru) 
zarówno w zakresie poprawności refleksji nad 
myśleniem, t(257) = .23, p = .820, jak i poziomu 
refleksji nad myśleniem, t(257) = .91, p = .364.

Tabela 1. Statystyki opisowe POP i POZ dla podgrup wiekowych i w całej badanej próbie

4-latki
(N = 44)

5-latki
(N = 131)

6-latki
(N = 84)

Wszystkie dzieci
(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 .50 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
(N = 44)

5-latki
(N = 131)

6-latki
(N = 84)

Wszystkie dzieci
(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 2.98 1.87 3 4.32 1.98 4 5.45 1.48 6 4.46 1.99 5
POZ_Zadanie 2 .61 .75 0 .91 .65 1 1.12 .63 1 .93 .68 1
POZ_Zadanie 3 .48 .66 0 .53 .53 1 .83 .41 1 .62 .54 1
POZ_Zadanie 4 .73 .82 0.5 .88 .63 1 .99 .53 1 .89 .64 1
POZ_Zadanie 5 .59 .79 0 .96 .74 1 1.00 .71 1 .91 .75 1
POZ_Zadanie 6 .48 .66 0 .63 .67 1 .80 .74 1 .66 .70 1
POZ_Zadanie 7 .84 .83 1 1.18 .87 1 1.43 .81 2 1.20 .86 1
POZ_Zadanie 8 .43 .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 4.48 3.20 4 6.15 2.98 6 7.88 2.70 8 6.42 3.15 6

Źródło: opracowanie własne.

Tabela 2. Statystyki opisowe POP i POZ dla chłopców i dziewcząt

Chłopcy (N = 127) Dziewczęta (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 .77 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 .78 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

Źródło: opracowanie własne.
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Rzetelność TRM

Do oceny rzetelności narzędzia wykorzystano 
analizę zgodności wewnętrznej oraz zgodności 
ocen sędziów kompetentnych  (por. Jankowski, 
Zajenkowski, 2009). 

Uzyskane dane wskazują na wystarczającą 
do celów badawczych rzetelność całej skali po-
prawności nad myśleniem, α Cronbacha = .622 
(zob. Field, 2009, s. 675). Szczegółowe dane 
przedstawiono w tabeli 3. Chociaż skorygowana 
korelacja pozycji z wynikiem ogólnym (SKIS) 

w przypadku dwu zadań (nr 4 – rozumienie 
interpretacji i nr 7 – rozumienie zaskoczenia) 
jest niższa niż rekomendowana, tj.  r = .30 (por. 
Field, 2009), uznano, że wykluczanie tych za-
dań nie jest zasadne. Po pierwsze, powyższe 
zadania TRM zostały przygotowane w oparciu 
o analizę kompetencji, które mają badać, oraz 
odpowiadają zadaniom stosowanym do pomiaru 
teorii umysłu (Białecka-Pikul, 2001; Hadwin, 
Perner, 1991; Lalonde, Chandler, 2002). Po 
drugie, usunięcie zadania 4 i 7 nie zwiększa 
istotnie rzetelności całej skali (por. tabela 4).

Tabela 3. Średnia i wariancja skali po usunięciu pozycji oraz skorygowana korelacja pozycji z wynikiem 
ogólnym (SKIS) i α Cronbacha przy wykluczeniu pozycji we wskaźniku poziomu refleksji nad myśle-
niem POZ (N  = 259) 

Średnia skali 
po usunięciu pozycji

Wariancja skali 
po usunięciu pozycji

SKIS α Cronbacha 
po usunięciu 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 5.77 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

Źródło: opracowanie własne.

Tabela 4. Średnia i wariancja skali po usunięciu pozycji oraz skorygowana korelacja pozycji z wynikiem 
ogólnym (SKIS) i α Cronbacha przy wykluczeniu pozycji we wskaźniku poprawności refleksji nad my-
śleniem POP (N = 259) 

Średnia skali 
po usunięciu pozycji

Wariancja skali 
po usunięciu pozycji

SKIS α Cronbacha 
po usunięciu 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

Źródło: opracowanie własne.
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Również rzetelność skali poziomu refleksji 
nad myśleniem jest wystarczająca do celów ba-
dawczych, α Cronbacha = .643. Skorygowana 
korelacja pozycji z wynikiem ogólnym (SKIS) 
tylko w przypadku jednego zadania (nr 5) jest 
niższa niż rekomendowana (zob. tabela 5). Po-
nieważ zadanie 5 (rozumienie oszukiwania) jest 
traktowane jako wskaźnik teorii umysłu (Talwar, 
Gordon, Lee, 2007), uznano, że buduje trafność 
treściową testu i nie zdecydowano się na jego 
wykluczenie. Warto podkreślić, że rzetelność 
skali nie zwiększyłaby się istotnie po usunięciu 
zadania 5 (por. tabela 3). 

Rzetelność TRM jako narzędzia pomiarowe-
go wspierają również wyniki analizy zgodności 
ocen sędziów kompetentnych. Dwaj sędziowie 
oceniali te same odpowiedzi  (n = 38) w zada-
niach TRM w skalach: poprawności i poziomu 
refleksji nad myśleniem. Wartości współczyn-
ników κ mieściły się w przedziale od .84 do 
1.00, a korelacje wyników dla wskaźników su-
marycznych były wysokie: dla POP rho = .972, 
p < .001, dla POZ rho = .981, p < .001. Wyniki 
wskazują więc na wysoką rzetelność systemu 
klasyfikacji odpowiedzi.

Trafność TRM

Aby ocenić trafność TRM: (1) zbadano we-
wnętrzną strukturę testu TRM, poszukując jed-
nego ukrytego czynnika; (2) sprawdzono kore-
lacje wyniku TRM z wiekiem i różnice między 
grupami wiekowymi; (3) analizowano korelacje 
wyniku TRM z wynikami innych testów, któ-
re służą do pomiaru zmiennych powiązanych 
z teorią umysłu. Sprawdzono zatem trafność 
treściową i zbieżną (por. Tarnowski, Fronczyk, 
2009). Dodatkowo, w celu oceny trafności diag-
nostycznej porównano wyniki TRM w grupie 
dzieci prawidłowo rozwijających się z grupą 
dzieci, u których zdiagnozowano specyficzne 
zaburzenie językowe (ang. Specific Language 
Impairment, SLI).

Struktura testu i równoważność pomiaru. 
Konstruując TRM, przyjęto, że mierzy on jedną 
kompetencję: refleksję nad myśleniem. Oczeki-
wano więc, że analiza czynnikowa potwierdzi 
istnienie jednego latentnego czynnika. Ponieważ 
podstawowym wskaźnikiem refleksji nad myśle-

niem jest poprawność udzielanych odpowiedzi, 
do analiz włączano dane odnoszące się do zadań 
2–9 w skali POP. Konfirmacyjną analizę czyn-
nikową wykonano za pomocą programu Mplus 
w wersji 7.4 (Muthén, Muthén, 2015). Ponieważ 
wskaźniki w skali POP przyjmowały wartość 0 
lub 1, wykorzystano estymator WLSMV (ang. 
weighted least squares means and variance 
adjusted). Dopasowanie modelu oceniano na 
podstawie trzech miar: względnego indeksu 
dopasowania (ang. Confirmatory Fit Index, 
CFI), nienormowanego indeksu dopasowania 
(ang. Tucker-Lewis Index, TLI) oraz pierwiast-
ka średniego kwadratu błędu przybliżenia (ang. 
Root Mean Square Error of Approximation, 
RMSEA), przyjmując, że na dobre dopasowanie 
modelu wskazują ich następujące wartości: CFI 
≥ .90, TLI ≥ .90 oraz RMSEA ≤ .08 (Brown, 
2006). Analiza czynnikowa potwierdziła, że 
osiem zadań TRM ładuje jeden czynnik latent- 
ny. Uzyskany model był nadidentyfikowalny, 
χ2

(20) = 24.63, p = .216. Wszystkie wskaźniki 
potwierdziły dobre dopasowanie modelu do 
danych, CFI = .981, TLI = .974, RMSEA = 
.03, 90% CFI dla RMSEA [.00–.06]. Średni 
standaryzowany ładunek czynnikowy wyniósł 
.55, z ładunkami czynnikowymi dla poszczegól-
nych zadań w zakresie od .28 do .80, wszystkie 
ps <.01 (por. rys. 1). Średni R2 wyniósł .32 (za-
kres = .08 [zadanie 7] – .64 [zadanie 2], wszyst-
kie ps < .05, z wyjątkiem zadania 7, p = .128), co 
sugeruje, że czynnik latentny wyjaśnia istotną 
wariancję w zadaniach TRM.

Dodatkowo sprawdzono równoważność po-
miaru dla (a) chłopców i dziewcząt oraz (b) 
dzieci w różnych grupach wiekowych (zob. np. 
van de Schoot, Lugtig, Hox, 2012; por. omówie-
nie w: Cieciuch, 2013, s. 176–178). Wykazanie 
równoważności skali jest wymagane, aby móc 
porównywać wyniki w zakresie zmiennej latent- 
nej (zob. np. van de Schoot Lugtig, Hox, 2012, 
s. 5). W tym celu przeprowadzono wielogrupo-
wą konfirmacyjną analizę czynnikową, korzy-
stając z programu Mplus w wersji 7.4 (Muthén, 
Muthén, 2015). Wyniki wskazały, że model za-
kładający równoważność skali w grupie chłop-
ców i dziewcząt był dobrze dopasowany do da-
nych, χ2

(46) = 44.56, p = 0.480, CFI = 1.00, TLI 
= 1.027, RMSEA = .00, 90% CI dla RMSEA 
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[.00–.06]. Podobne rezultaty uzyskano w wyniku  
modelu zakładającego równoważność skali dla 
czterolatków, pięciolatków oraz sześciolatków, 
χ2

(72) = 82.77, p = .181,  CFI = 0.94, TLI = 0.93, 
RMSEA = .04, 90% CI dla RMSEA [.00–.08]. 
Potwierdzona równoważność skalarna pozwala 
na testowanie różnic międzygrupowych w zakre-
sie średnich wyników w TRM i wnioskowanie 
o ewentualnych różnicach międzygrupowych 
w zakresie refleksji nad myśleniem.

Związek TRM z wiekiem. Przyjmując, 
że refleksja nad myśleniem rozwija się z wie-
kiem, oczekiwano dodatniej korelacji wyników 
TRM z wiekiem. Istotnie, zgodnie z założeniem 
z wiekiem dzieci coraz sprawniej rozwiązy-
wały TRM. Korelacja z wiekiem (wyrażonym 
w miesiącach) dla wskaźnika POP wyniosła .47, 
p < .001, a dla wskaźnika POZ: .41, p < .001.  
Dodatkowo potwierdzono istotne różnice mię-
dzy dziećmi cztero-, pięcio- i sześcioletnimi 
w zakresie poprawności refleksji nad myśle-
niem, F(2,256)= 27.66, p < .001, ω2 = .17, oraz 
poziomu refleksji nad myśleniem, F(2,256)=  20.63, 
p < .001, ω2 = .14 (por. Statystyki opisowe w ta-
belach 1 i 2). Zgodnie z oczekiwaniem dzieci 
sześcioletnie istotnie lepiej radziły sobie w TRM 
niż dzieci pięcioletnie, te z kolei uzyskiwały 
istotnie wyższe wyniki niż dzieci czteroletnie 
(por. wykresy 1 i 2; Cumming, Finch, 2005).

Rysunek 1. Model konfirmacyjnej analizy czyn-
nikowej dla wskaźnika poprawności refleksji nad 
myśleniem (POP)

Źródło: opracowanie własne.

Wykres 1. Poprawność refleksji nad myśleniem. 
Wyniki średnie dla grup wiekowych

Źródło: opracowanie własne. 

Wykres 2. Poziom refleksji nad myśleniem. Wyni-
ki średnie dla grup wiekowych

Źródło: opracowanie własne.
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Związek TRM ze sprawnością poznaw-
czą i językową. Przyjmując, że refleksja nad 
myśleniem jest sprawnością poznawczą i języ-
kową oraz wymaga odnoszenia się do stanów 
mentalnych, czyli posługiwania się terminami 
mentalnymi (np. myśleć, wiedzieć, pamiętać; 
por. Nielsen, Dissanayake, 2000), oczekiwano 
dodatniej korelacji wyników TRM z wynikami 
uzyskiwanymi w zadaniach mierzących (1) in-
teligencję ogólną: Test Matryc Ravena (Szustro-
wa, Jaworowska, 2003), (2) sprawność języko-
wą: Obrazkowy Test Słownikowy – Rozumienie 
(OTSR; Haman, Fronczyk, 2012; Haman, Fron-
czyk, Łuniewska, 2012) i Zadanie Nazywanie 
Obrazków (ZNO, Haman, Smoczyńska, 2010;  
Haman, Fronczyk, Łuniewska, 2012), oraz 
(3) tendencją do stosowania terminów men-
talnych wyrażoną w postaci liczby użytych 
terminów mentalnych podczas opowiadania 
historyjki obrazkowej: Zadanie Narracja (ang. 
LITMUS – Multilingual Assessment Instrument 

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

Dodatkowo, w celu określenia trafności 
diagnostycznej sprawdzono, czy dzieci o ty-
powym rozwoju różnią się w wykonaniu TRM 
w porównaniu z dziećmi, u których zdiagnozo-
wano SLI (tj.  dzieci, które badano w Ośrodku 
Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci z Afazją 
w Krakowie)5. Grupa dzieci z SLI była nieliczna 
(n = 14)6,  dlatego z próby N = 265 do porów-
nania  wybrano 137 dzieci o typowym rozwo-
ju, które były dopasowane pod względem płci 
oraz wieku (tolerancja dopasowania: 1 miesiąc). 
Tym samym porównywane grupy nie różniły 
się pod względem rozkładu płci (13 chłopców 
i 1 dziewczynka), χ2

(1) = .00, p = 1.00, oraz wieku 

Tabela 5. Współczynnik korelacji Pearsona dla wskaźników TRM i czterech zadań służących do oceny 
sprawności poznawczych i językowych 

N POP POZ
Raven 259 .42** .40**
OTSR 254 .52** .45**

ZNO 249 .42** .45**
Suma terminów mentalnych 62 .24** .28**

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

Źródło: opracowanie własne.

Tabela 6. Porównanie wyników dzieci z SLI i dzieci o typowym rozwoju językowym w zakresie wykona-
nia TRM (wskaźniki POP i POZ)

Wskaź-
niki  

TRM 

Dzieci z zaburzeniem 
rozwoju językowego

Dzieci o typowym rozwoju 
językowym t(p) d

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 testów jednostronnych

Źródło: opracowanie własne.
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(Mn-A = 5.58, SD = 1.49; MA = 5.24, SD = 1.40), 
t(26) = .000, p = 1. 000. Dzieci z SLI istotnie go-
rzej wykonywały TRM niż dzieci o typowym 
rozwoju językowym (por. tabela 6).

DYSKUSJA 

W artykule zaprezentowano narzędzie do po-
miaru rozwoju refleksji nad myśleniem u dzieci 
w wieku od czterech lat do sześciu lat. Refleksja 
nad myśleniem jest tu rozumiana jako składnik 
teorii umysłu, który rozwija się pod koniec 
średniego dzieciństwa i wyróżnia się trzema 
cechami: (1) opiera się na mowie wewnętrznej, 
tj. użyciu mowy do refleksji i regulacji myśle-
nia, zachowania i emocji (Müller i in., 2009; 
Wygotski, 1989); (2) jest możliwa dzięki rekur-
sywności procesów myślenia, czyli następuje 
poprzez świadomy namysł nad własnym my-
śleniem (Stone, 2010); (3) zaznacza się wyraź-
nie w zachowaniu dziecka dzięki występującej 
w tym wieku silnej motywacji do zrozumienia 
i wyjaśniania zjawisk, co wyraża się w gotowo-
ści do rozważania problemu z wielu punktów 
widzenia (Perner, Leahy, 2016; Piaget, 2005).

Test Refleksji nad Myśleniem pozwala na 
uzyskanie złożonej i wielowymiarowej oce-
ny rozwoju refleksji nad myśleniem u dzieci 
w wieku od czterech do sześciu lat. TRM jest 
zestawem dziewięciu zadań w formie ilustro-
wanych historyjek o dwóch bohaterach. Opisy-
wane wydarzenia dotyczą sytuacji, w których 
bohaterowie mają różną wiedzę na temat świata 
zewnętrznego (np. umiejscowienia obiektów), 
co wymaga wnioskowania na temat wiedzy 
współuczestnika wydarzenia. Po każdej histo-
ryjce dziecku zadawane są pytania o przewidy-
wanie zachowania jednego z bohaterów oraz 
o wyjaśnienie jego zachowania. Dzięki temu 
możliwe jest uzyskanie dwóch sumarycznych 
wskaźników – wskaźnika poprawności przewi-
dywań dotyczących zachowań bohaterów oraz 
wskaźnika poziomu udzielanych wyjaśnień. 

W opisanym tu badaniu przeprowadzono 
ocenę rzetelności pomiaru wykonanego z uży-
ciem TRM, do czego wykorzystano analizę 
zgodności wewnętrznej oraz zgodności ocen 
sędziów kompetentnych. Stwierdzono wysoką 

rzetelność systemu klasyfikacji odpowiedzi oraz 
umiarkowaną, a więc wystarczającą – szcze-
gólnie do celów badawczych (por. Hornow-
ska, 2005) – zgodność wewnętrzną obu skal: 
poprawności i poziomu refleksji. W kontekście 
planowania dalszych prac nad TRM, mają-
cych na celu stosowanie tego narzędzia do ce-
lów diagnostycznych, niska rzetelność wydaje 
się problematyczna, ale oczekiwanie wysokiej 
zgodności wewnętrznej nie jest w pełni zasad-
ne, ponieważ poszczególne zadania z założenia 
mierzą różne aspekty refleksji nad myśleniem, 
podczas gdy wysokiej zgodności wewnętrznej 
należałoby oczekiwać, gdyby wszystkie zada-
nia były takie same w swej strukturze i miały 
mierzyć dokładnie to samo8. 

Warto jednak rozważyć niższe niż rekomen-
dowane korelacje niektórych zadań z wynikiem 
ogólnym testu (Field, 2009). Na skali popraw-
ności refleksji nad myśleniem były to zadania 4 
(rozumienie interpretacji) i 7 (rozumienie zasko-
czenia), a na skali poziomu refleksji nad myśle-
niem zadanie 5 (rozumienie oszukiwania). Mog- 
ło być kilka powodów, dla których te zadania 
cechuje niższy związek z wynikiem ogólnym. 
Po pierwsze, w zadaniu 4 dziecko nie tylko słu-
cha historyjki o bohaterach, którzy interpretują 
dwuznaczny obrazek (kaczkozająca), ale rów-
nież samo patrzy na ten obrazek i może mieć 
trudność z dostrzeżeniem dwuznaczności. Fak-
tycznie jest to zadanie trudne dla dzieci w tym 
wieku (tylko 35% poprawnych odpowiedzi), co 
jest zgodne z wynikami badań innych autorów 
(Gopnik, Rosati, 2001). Po drugie, zadanie 7 
mierzy rozumienie emocji wynikających z prze-
konań. Jest to zatem zadanie, w którym dziecko 
ma wprawdzie rozumować o przekonaniach bo-
hatera (dokładniej o jego oczekiwaniach), ale 
musi – wyjaśniając jego zachowanie – odnieść 
się również do jego emocji. Badacze (Shamay-
-Tsoory i in., 2007; Tager-Flusberg, 2000) wy-
różniają emocjonalny i poznawczy komponent 
teorii umysłu, twierdząc, że są one do pewne-
go stopnia odrębne. W przypadku TRM tylko 
w zadaniu 4 pytano o emocje i być może właś-
nie z tego powodu zadanie to słabiej koreluje 
również z wynikiem ogólnym TRM, którego 
pozostałe zadania mierzą poznawczy kompo-
nent teorii umysłu. Po trzecie, niski związek 
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z wynikiem ogólnym TRM ma również zadanie 
służące ocenie rozumienia oszukiwania (nr 5). 
W tym zadaniu dziecko wprost jest informowa-
ne, że jeden z bohaterów nie chce powiedzieć 
prawdy drugiemu. Pytanie zadawane przez do-
rosłego dotyczy zatem podlegającego moralnej 
ocenie zachowania i choć badacze wskazują, że 
rozumowania moralne również stanowią element 
teorii umysłu (Baird, Astington, 2004; Knobe, 
2005; Young i in., 2007), mogą one jednak pod-
legać innym prawidłowościom rozwojowym niż 
rozumowania o myślach, przekonaniach, wiedzy. 

Do oceny narzędzia istotne jest sprawdze-
nie jego rzetelności, ale podczas wstępnych 
etapów konstrukcji testu rewizja jego trafności 
jest równie ważna. W przypadku TRM ocena 
trafności narzędzia za pomocą konfirmacyj-
nej analizy czynnikowej potwierdziła istnienie 
jednego ukrytego czynnika, który warunkuje 
wykonywanie każdego z zadań testu. Można 
więc powiedzieć, że narzędzie mierzy jedną 
kompetencję, którą jest refleksja nad myśleniem. 
Dodatkowo wykazano równoważność pomiaru 
dla chłopców i dziewcząt oraz dzieci w różnych 
grupach wiekowych (cztero-, pięcio- i sześcio-
latków). Innymi słowy, posługiwanie się tym 
narzędziem w przypadku dzieci w tym prze-
dziale wiekowym oraz w przypadku chłopców 
i dziewczynek pozwala na porównywanie ich 
wyników. W tym kontekście wykazanie w ana-
lizach porównawczych grup wiekowych, że 
dzieci sześcioletnie uzyskały wyższe wyniki we 
wskaźnikach poprawności i poziomu refleksji 
nad myśleniem w porównaniu z pięciolatkami, 
które z kolei miały wyższe wyniki w porównaniu 
z czterolatkami, jest ważnym potwierdzeniem 
oczekiwanego rozwoju refleksji nad myśleniem. 
Analizy korelacji potwierdziły, że wiek dodat-
nio korelował z wykonaniem TRM. Możemy 
zasadnie twierdzić, że zdolność do refleksji nad 
myśleniem mierzona TRM rozwija się z wie-
kiem, czyli test ten pozwala zaobserwować róż-
nice w rozwoju refleksji nad myśleniem u dzieci 
w wieku od czterech do sześciu lat. 

Trafność testu badano też za pomocą ko-
relacji wyniku w TRM z wynikami w testach 
sprawności poznawczej i językowej. Uzyskano 
pozytywne istotne korelacje między wynikiem 
w TRM a wynikami osiąganymi w teście inte-

ligencji ogólnej, w testach biernego i czynnego 
zasobu słownictwa oraz w zadaniu narracyjnym, 
które służyło do pomiaru tendencji do używa-
nia terminów mentalnych podczas opisywania 
historyjki obrazkowej. Związki teorii umysłu 
z rozwojem językowym i poznawczym szeroko 
opisano w literaturze przedmiotu (zob. metaana-
lizy: Devine, Hughes, 2014; Milligan, Astington, 
Dack, 2007),  a zatem silne związki wyników 
TRM z wynikami prób językowych i poznaw-
czych użytych w prezentowanym badaniu są 
dobrą podstawą do wnioskowania o trafności 
testu. Dodatkowo o trafności diagnostycznej 
TRM świadczą istotne różnice w wynikach po-
między grupą dzieci z SLI a grupą kontrolną. 
Przy założeniu, że refleksja nad myśleniem jest 
zdolnością o charakterze zarówno poznawczym, 
jak i językowym, należało oczekiwać, że dzie-
ci z grupy klinicznej uzyskają istotnie niższe 
wyniki w TRM niż dzieci o typowym rozwoju; 
oczekiwanie to się potwierdziło.

Podsumowując, TRM jest nie tylko narzę-
dziem trafnym i rzetelnym, ale odznacza się tak-
że ciekawą i przyjazną dla dzieci formą. Opra-
cowano zestaw zadań, który umożliwia krótkie, 
a zarazem wyczerpujące badanie różnic indywi-
dualnych w rozwoju refleksji nad myśleniem, 
których nie uchwyciłoby użycie pojedynczego 
testu fałszywych przekonań. Przedstawienie 
zadań w formie ilustrowanych historyjek oglą-
danych z badaczem jest dla dziecka kontekstem 
naturalnym i ułatwiającym śledzenie wydarzeń. 
Ponadto TRM pozwala uzyskać wynik w formie 
dwóch sumarycznych wskaźników: poprawno-
ści przewidywań dotyczących zachowań bohate-
rów (POP) oraz poziomu udzielanych wyjaśnień 
(POZ). Uzyskane wyniki wskazują, że badanym 
dzieciom łatwiej  było udzielić odpowiedzi na 
pytanie o zachowanie bohatera („co zrobi?”), 
niż wyjaśnić, dlaczego tak właśnie się zachowa 
(dla poprawności refleksji nad myśleniem dzieci 
w całej zbadanej grupie uzyskują średni wynik 
4.43 na 8 możliwych punktów, a dla poziomu 
refleksji średni wynik to 6.40 na 16 punktów). 
To oznacza, że w żadnej ze skal nie uzyskano 
wyników sufitowych, a zatem w przyszłych ba-
daniach należy sprawdzić, czy TRM może być 
narzędziem pozwalającym oceniać refleksję nad 
myśleniem u dzieci starszych niż sześcioletnie. 
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Osobnym, nieanalizowanym tu zagadnie-
niem jest kwestia trudności poszczególnych 
zadań składających się na skale poprawności 
i poziomu refleksji nad myśleniem. Na przykład 
zadanie niespodziewanej zmiany poprawnie 
rozwiązuje 81% badanych dzieci, a zadanie bę-
dące testem rozumienia fałszywych przekonań 
II rzędu tylko 41%. Różnica w trudności tych 
zadań jest zgodna z doniesieniami w literatu-
rze przedmiotu (np. Perner, Wimmer, 1985), 
co dodatkowo potwierdza trafność narzędzia. 
Jednocześnie udowadnia to, że użyte w TRM 
zadania nie tylko mierzą różne aspekty reflek-
sji nad myśleniem, ale prawdopodobnie są to 
kolejno w rozwoju ujawniane subkompetencje. 
TRM mógłby zatem posłużyć do analiz zagad-
nienia ciągłości  i stabilności w rozwoju teorii 
umysłu (np. w badaniach podłużnych można 
będzie sprawdzić związki między poszczegól-
nymi subkompetencjami, które składają się na 
refleksję nad myśleniem, oraz stwierdzić, czy 
rozwój refleksji nad myśleniem cechuje względ-
na stabilność, tzn. czy można opisać indywidual-
ne trajektorie rozwoju refleksji nad myśleniem).   

Opisane tu badanie ma swoje ograniczenia. 
Po pierwsze, nie było ono badaniem normaliza-
cyjnym, a liczebność badanej grupy (N = 259) 
i sposób jej rekrutacji nie pozwala na wnios- 
kowanie o populacji. Obecnie test może być 
wykorzystywany w badaniach podstawowych. 
Dopiero w przyszłości – tj. po normalizacji – 
będzie mógł też być używany w indywidual-
nej diagnozie psychologicznej. Po drugie, brak 
powtórzonego pomiaru nie pozwolił na ocenę 
stabilności uzyskiwanych wyników. Po trzecie, 
w kolejnych badaniach należałoby sprawdzić 
równoważność pomiaru TRM w przypadku grup 
dzieci mówiących w różnych językach, co po-
zwoliłoby np. na porównanie wyników dzieci 
dwujęzycznych z jednojęzycznymi. Podkreślając 
znaczenie rozwoju językowego dla rozwoju te-
orii umysłu, możliwe staje się stawianie hipotez 
dotyczących roli dwujęzyczności w rozwoju re-
fleksji nad myśleniem. Warto również dodać, że 
uzyskana korelacja dla TRM i testu rozumienia 
słów (r = .52) jest nie tylko wysoka, ale nawet 
wyższa niż podana w metaanalizie Karen Mil-
ligan i współpracowników (2007; r = .32), co 
może dowodzić silniejszych wymagań języko-

wych TRM niż samego Testu Niespodziewanej 
Zmiany, który uwzględniano w metaanalizie. Tę 
hipotezę należałoby sprawdzić w przyszłych ba-
daniach. Należy również rozważyć, czy związek 
wyników TRM z wynikami w teście inteligen-
cji płynnej (r = .42) nie wskazuje na wysoki 
poziom wymagań poznawczych, jakie stawia 
TRM. Aby jednak rozstrzygnąć tę kwestię, ko-
nieczne są dalsze badania z użyciem tego testu9. 
Ponieważ TRM został opracowany także w wer-
sji angielskiej, co umożliwiło badanie polsko- 
-angielskich dzieci dwujęzycznych wychowują-
cych się w Wielkiej Brytanii, planowane są ana-
lizy porównawcze wyników TRM uzyskanych 
w języku polskim (wśród dzieci jednojęzycz-
nych) i tych uzyskanych w języku angielskim 
(wśród dzieci dwujęzycznych).

Podsumowując, Test Refleksji nad Myśle-
niem, opracowany do badania rozwoju refleksji 
nad myśleniem u dzieci w wieku od czterech 
do sześciu lat, odznacza się dostateczną rzetel-
nością i wysoką trafnością. Narzędzie może być 
używane w badaniach naukowych, a po plano-
wanej normalizacji będzie mogło również zna-
leźć zastosowanie w diagnozie psychologicznej, 
np. w przypadku dzieci z grup ryzyka takich 
zaburzeń, jak zaburzenia ze spektrum autyzmu 
czy zaburzenia komunikacji (por. Baron-Cohen, 
Tager-Flusberg, Lombardo, 2013). 

PODZIĘKOWANIA 

Dane prezentowane w tym tekście zostały uzy-
skane w ramach realizacji projektu pt. „Rozwój 
poznawczy i językowy polskich dzieci dwuję-
zycznych u progu edukacji szkolnej – szanse 
i zagrożenia”. Projekt był realizowany na Wy-
dziale Psychologii Uniwersytetu Warszawskie-
go we współpracy z Instytutem Psychologii 
Uniwersytetu Jagiellońskiego, a finansowany 
przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyż-
szego / Narodowe Centrum Nauki (decyzja 
nr 809/N-COST/2010/0). Zbieranie, kodowa-
nie i przechowywanie danych było także częś-
ciowo finansowane z subsydium Fundacji na 
rzecz Nauki Polskiej dla Zofii Wodnieckiej oraz 
z grantu Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyż-
szego w ramach projektu „Cechy fonologiczne 
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i morfosyntaktyczne języka i dyskursu polskich 
dzieci rozwijających się dwujęzycznie w kon-
tekście emigracji do Wielkiej Brytanii” (decyzja 
nr 0094/NPRH3/H12/82/2014), realizowanego 
na Wydziale Neofilologii Uniwersytetu War-
szawskiego. Projekt był związany z europej-
skim programem współpracy naukowej COST 
Action IS0804. Autorki pragną podziękować: 
Justynie Kamykowskiej za stworzenie obraz-
ków do Testu Refleksji nad Myśleniem, Siostrze 

Dyrektor Alinie Ryś, Dyrektor Ośrodka Szkol-
no-Wychowawczego dla Dzieci z Afazją oraz 
Paniom Elżbiecie Drewniak-Wołosz, Izabeli 
Jackowskiej, Katarzynie Komar, Małgorzacie 
Sternalskiej  za umożliwienie badań i nieusta-
jące wsparcie podczas ich przeprowadzenia na 
terenie ośrodka. Podziękowania należą się też 
wszystkim badaczom prowadzącym rekruta-
cję i badania oraz rodzicom i dzieciom, którzy 
wzięli w nich udział.

PRZYPISY

1    Nie chcąc podejmować w tekście dyskusji na temat podstaw teoretycznych użycia obu tych kategorii, 
zainteresowanych czytelników zachęcamy do lektury pracy Apperly’ego (2012). 

2   Test fałszywych przekonań w formie Testu Niespodziewanej Zmiany mierzy rozumienie przekonań 
I rzędu („on myśli, że…”). Innymi słowy, jego poprawne wykonanie zakłada rozumienie przez dzieci w wieku 
czterech lat, że zachowania innych ludzi są wynikiem ich przekonań na temat rzeczywistości. Dzieci sześ-
cioletnie (por. Miller, 2009) potrafią już rozwiązywać zadania wymagające rozumienia przekonań II rzędu 
(„on myśli, że ona wie, że…”), czyli rozumieją, że zachowania ludzi mogą być skutkiem ich przekonań na 
temat przekonań lub wiedzy osób trzecich.      

3   Nazwa „test” używana już na obecnym etapie opracowania narzędzia ma charakter opisowy, a nie w peł-
ni psychometryczny. W prezentowanych tu badaniach poszukujemy danych na temat trafności i rzetelności 
narzędzia, a w przyszłości – po normalizacji – nazwy „test” będzie można używać w pełnym, psychometrycz-
nym znaczeniu. Dlatego, ze względu na ostateczny cel, od początku prac postanowiono się nią posługiwać.

4   Pozostałe historyjki (tj. 1, 4, 6, i 7) nie mają pytań kontrolnych, ponieważ  również w zadaniach ory-
ginalnych nie stosowano takich pytań. 

5   Jest to specjalistyczny ośrodek prowadzący terapię dzieci ze zdiagnozowanym specyficznym zabu-
rzeniem językowym, czyli SLI (zob. Leonard, 2006; http://sli2012.ibe.edu.pl/; Krasowicz-Kupis, 2012). 
W polskiej literaturze logopedycznej zaburzenie to nazywane bywa „niedokształceniem mowy o typie afa-
zji” (Kordyl, 1968; Paluch, Drewniak-Wołosz, Mikosza, 2015), ale w  klasyfikacji zaburzeń DSM V (por. 
Morrison, 2016) używany jest termin „zaburzenie języka” (ang. Language Disorder, LD) w ramach kategorii 
„zaburzenia neurorozwojowe” (ang. Neurodevelopmental Disorder) (F.80. 2 [315.32]).

6   W ramach projektu przebadano 19 dzieci z SLI, wśród których 16 dzieci było w wieku od czterech do 
sześciu lat. Ostatecznie do analiz możliwe było włączenie 14 dzieci z SLI, które: (a) były w przedziale wieku od 
czterech do sześciu lat oraz (b) dla których możliwe było uzyskanie sumarycznego wyniku dla skal POP i POZ.

7   W przypadku jednego dziecka z SLI dopasowanie nie było możliwe przy przyjętych kryteriach do-
pasowania, stąd n = 13. Dopasowanie wykonano za pomocą rozszerzenia FUZZY: dopasowanie obserwa-
cja – kontrola w SPSS 24.

8   Bardzo dziękujemy za tę uwagę anonimowemu recenzentowi. 
9   Bardzo dziękujemy za tę uwagę anonimowemu recenzentowi. 
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ANEKS 2. PRZYKŁADOWE ZADANIE Z TRM. ZADANIE 2: TEST NIESPODZIEWA-
NEJ ZMIANY (WERSJA DLA CHŁOPCÓW)

Rysunki: Justyna Kamykowska  

 
 
 
 

Gdy im się znudziło, włożyli książkę do 
dużej szafki i poszli na podwórko.

Pewnego razu Tadek ze Stefanem czytali 
książkę, siedząc na kanapie.

Potem włożył książkę do małej szafki 
i poszedł do kuchni. 

Pierwszy z podwórka wrócił Stefan, wy-
jął książkę z dużej szafki i zaczął czytać.
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Wtedy do pokoju wrócił Tadek.

Pytania testowe zadawane w zadaniu powyżej:  
1.	 Tadek pomyśli, że gdzie jest książka? Badacz czeka ok. 3 sek. na słowną odpowiedź 

dziecka lub wskazanie szafki. 
2.	 Jeśli odpowiedź na pytanie 1 jest poprawna, to pytanie 2 brzmi: Aha, czyli gdzie Tadek 

poszuka książki?
Jeśli na pytanie 1 dziecko nie udziela odpowiedzi lub odpowiada błędnie, to pytanie 2 
brzmi: Gdzie Tadek poszuka książki?

3.	 A dlaczego Tadek tam poszuka?
Jeśli w poprzednich odpowiedziach dziecko nie powiedziało, gdzie jest książka, zadaje się 
pytanie kontrolne: Aha, a gdzie jest teraz książka?

Przedruk rysunków za zgodą Autorki.
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ANEKS 3. PLANSZA  PREZENTOWANA BADANEMU DZIECKU WE WPROWADZA-
JĄCEJ CZĘŚCI PROCEDURY TRM (WERSJA DLA CHŁOPCÓW)

Rysunki: Justyna Kamykowska 

Przedruk rysunków za zgodą Autorki.
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