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Rozw0j zdolnosci mentalizacji.
Z badan nad zwigzkiem teorii umystu,
sprawnosci jezykowych 1 funkcji zarzadzajace;j

MARIA KIELAR-TURSKA, MARTA BIALECKA-PIKUL, ANNA SKORSKA

STRESZCZENIE

Celem prezentowanych badan byto pokazanie
zwigzkow migdzy wybranymi czynnikami kon-
troli poznawczej, ktore umozliwiajq dziecku
w wieku przedszkolnym rozwoj zdolnosci do
mentalizacji, czyli refleksji i swiadomej kontroli
nad swoim dzialaniem i mysleniem. Wyroznio-
no trzy takie czynniki: teorie umystu, funkcja
zarzgdzajqca i sprawnosci jezykowe.
Zbadano 39 dzieci w wieku 41 6 lat, stosujgc:
testy falszywych przekonan, Test Rozwoju Je-
zyka HSET Grimm i Schéler oraz zadania do
badania czterech aspektow funkcji zarzqdzajq-
cej (elastycznosé, pamigé robocza, planowanie
i organizacja, przezwyciezanie).

Przyjete kierunki analizy uzyskanych wynikow
wskazujq iz: istniejq powigzania miedzy teorig
umystu, funkcjq zarzqdzajgcq i sprawnosciami
Jezykowymi (korelacja od 0,65 do 0,76); wybra-
ne aspekty funkcji zarzqdzajgcej, teorii umystu
i sprawnosci jezykowej sq z sobg powigzane
z rozng sitg; miedzy 4. a 6. rokiem zycia naste-
pujg znaczqgce zmiany rozwojowe w zakresie
badanych czynnikow kontroli poznawczej.

WPROWADZENIE

Jedna z o$miu $ciezek, jakimi postgpuja zmiany
rozwojowe, jest mentalizacja, polegajaca na
udziale §wiadomosci i refleksji w rozmaitych
czynno$ciach podmiotu. Jean Piaget (2006)
stwierdza, iz do rozwoju $wiadomosci dziatania
prowadzi dtuga droga. Najpierw dziecko zwra-
ca uwage na ruchy obiektow, potem przypisuje
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aktywnosci intencjonalno$¢, by w koncu sta¢
si¢ $wiadomie dziatajacym podmiotem. Po-
czatki intencjonalnosci w zachowaniu dziecka
mozna, zdaniem Piageta (1966), zaobserwowac
w stadium koordynacji schematow, kiedy to
nastgpuje oddzielenie srodkow od celow (8.—12.
miesigc zycia). Dalsze zmiany rozwojowe
w zakresie dziatan §wiadomych przejawiaja
si¢ w poprawianiu wlasnych czynnosci, trans-
formowaniu wlasnego dziatania, planowaniu,
kontrolowaniu przebiegu i ocenianiu wlasnego
dziatania oraz w zdolnosci do przewidywania.
Zmiany te zwigzane sg z funkcjonowaniem
systemu nerwowego, co wyraza si¢ w przebiegu
procesow poznawczych, takich jak uwaga czy
pamig¢, oraz w konstruowaniu tzw. naiwnych
teorii umystu, a takze w postugiwaniu si¢
jezykiem.

Badania nad fizjologicznymi podstawami
dzialan $wiadomych zwracaja uwage na zmiany
zachodzace w centralnym systemie nerwowym:
specjalizacje pol moézgowych, zaznaczajaca
si¢ miedzy 5. a 7. rokiem zycia, rownowage
fal alfa (charakterystycznych dla $wiadomej
uwagi) i fal theta, synchronizacje aktywnosci
w roznych polach mézgu oraz koordynacje
miedzy ptatami czotowymi a innymi czg$ciami
moézgu (Thatcher, 1994). Koordynujaca rola
ptatow czotowych w wieku przedszkolnym
stanowi podstawg kierowanej uwagi, uktadania
planoéw, refleksji nad wlasnym zachowaniem.
W klasycznych juz pracach z zakresu neuropsy-
chologii stwierdzano, ze z wiekiem — wyraznie
pod koniec wieku przedszkolnego — zaznacza
si¢ rOwnowaga proces6w pobudzania i hamo-
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wania oraz wzrasta rola sterujacej funkcji mowy
w kontrolowaniu zachowan wlasnych dziecka.
Wspolczesnie badacze pisza o rozwoju tzw.
funkcji zarzadzajacych (executive functions),
ktore stanowia system powiazanych z soba
wyzszych funkcji poznawczych odpowie-
dzialnych za podejmowanie intencjonalnych
i ukierunkowanych na cel zachowan polega-
jacych na rozwigzywaniu problemoéw (Gioia,
Isquith, Guy, 2001; Zelazo, Carter, Reznick,
Frye, 1997). Funkcje zarzadzajace sa zatem
definiowane jako procesy kontrolne, ktoére
organizuja i kieruja aktywnoS$cia poznawczg ,
reakcjami emocjonalnymi oraz zachowaniem.

Wsréd funkeji zarzadzajacych wymienia sig
procesy uwagi (attentional control). Kierunek
zmian uwagi prowadzi od uwagi mimowolnej
wywolywanej najpierw przez ruch, kontur,
potem przez angazowanie uwagi w wyniku
zaskoczenia, pojawiania si¢ nowosci, do uwagi
dowolnej, zgodnej z celami i zamierzeniami
jednostki (Luria, 1973; Szuman, 1961). Inny
kierunek zmierza od zaznaczenia si¢ selektyw-
no$ci uwagi, co ujawnia si¢ juz w 4. miesigcu
zycia dziecka, do rozwoju przerzutnosci uwagi
(Posner, Petersen, 1990). Stefan Szuman (1961)
pisal, Ze juz w pierwszych latach zycia dziecko
uczy si¢ dziata¢ coraz bardziej swiadomie,
planowo i rozumnie. Swiadoma i rozumna dzia-
alnos¢ dziecka wytwarza sie stopniowo w toku
doswiadczenia, dzieki niemu tez doskonali si¢
i czyni postepy.

Wyrazne osiggni¢cia w zakresie kontroli
poznawczej, ktora wyraza si¢ w zdolnosci do
mentalizacji, zauwaza si¢ w wieku przedszkol-
nym. Zwr6¢my uwage na takie osiggniecia
w tym zakresie, jak: czynnosci prestrategiczne
wystepujace w postaci poszukiwania wzrokiem
obiektow, o ktorych si¢ mowi, czynnosci strate-
giczne w postaci powtarzania dla zapamigtania,
przejawy metapamig¢ci w formie oceniania
proceséw pamieciowych (Jagodzinska, 2003),
zdolno$¢ do przywotywania nieobecnych
zjawisk za posrednictwem symboli i znakow
zwana funkcjg symboliczng (Piaget, 1966),
czy zdolnos$¢ do samoregulacji np. w postaci
zgody na odroczenie gratyfikacji (Mischel,
1968; Kochanska, Coy, Murray, 2001). Wéréd
r6znych osiagni¢¢ kontroli poznawczej warto

wyr6zni¢ dwa z nich, szczegolnie intensywnie
badane w ostatnich latach. Sg to: umiejg¢tnosc
przewidywania i wyjasnianie zachowan innych
0s6b na podstawie nieobserwowalnych stanow
umyshu, czyli posiadanie tzw. teorii umyshu
(m.in. Biatecka-Pikul, 2002; Kielar-Turska,
2002), oraz wspomniane juz funkcje zarza-
dzajace.

Badania nad wiedzg dziecka o stanach
umystowych prowadzone sg w psychologii
rozwojowej od wielu lat pod hastem ,,dziecigce
teorie umystu”. Hasto to bywa przez jednych
badaczy uzywane metaforycznie: wiedza
dziecka porownywana jest do teorii naukowej,
inni za$ traktuja je bardziej dostownie: dziecko
rzeczywiscie buduje naiwng, potoczng teori¢
dotyczaca funkcjonowania ludzkiego umystu.
Wiedza o funkcjonowaniu umyshu wyraza sig¢
w zdolno$ci do myslenia i méwienia o stanach
mentalnych (mentalising ability). A zatem istot-
ng kwestig dla rozwoju teorii umystu bedzie
zdolno$¢ do dokonywania §wiadome;j refleks;ji
nad zachowaniem oraz sprawnos¢ jezykowa.

ZALOZENIA BADAN WEASNYCH

Celem naszych badan byla proba pokazania
zwigzkdéw miedzy trzema wybranymi czyn-
nikami zwigzanymi z kontrola poznawcza,
a mianowicie: dziecigcymi teoriami umystu
znajdujacymi wyraz w rozwigzywaniu Testow
Fatszywych Przekonan (TFP), procesami po-
znawczymi, takimi jak funkcja zarzadzajaca
oraz sprawnos$cig jezykowa.

Badania nad powigzaniami mi¢dzy wskaza-
nymi czynnikami byly juz prowadzone przez
wielu autoréw zachodnich i amerykanskich.
Probe ich replikacji stanowia nasze badania
prowadzone z udzialem dzieci polskich. Ich
celem jest pokazanie tych powigzan jako wyste-
pujacych jednoczesnie i uchwycenie ich w dwu
réznych momentach rozwoju.

Jesli chodzi o zwiazki teorii umystu
i sprawnosci jezykowych, to zagadnienie
to byto czesto eksplorowane, choéby z tego
powodu, ze obserwowalnym przejawem po-
siadania wiedzy na temat stanow umyshu sg
wypowiedzi. Zwlaszcza uzywanie czasowni-
kéw mentalnych dowodzi, ze stany umystowe
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zostaty przez dziecko wyodrgbnione jako
przedmioty mysli (Bretherton, Beeghly, 1981;
Shatz, Wellman, Silber, 1983; Wellman, Estes,
1986; Kielar-Turska, 2002). S. Szuman (1968)
pisat: ,,.Bez pomocy nazw oznaczajacych réozne
procesy i sposoby poznawania i mys$lowego
dociekania nie doszedtby cztowiek nigdy do
$wiadomosci, ze mys$li i jak mys$li”. Jednakze
trwajgce od ponad 20 lat badania nad teoria-
mi umystu u dzieci w wieku przedszkolnym
pokazuja, ze psychologowie mimo licznych
danych empirycznych z badan prowadzonych
przez jezykoznawcow, czesto nie doceniajg roli
sprawnosci jezykowych (por. Astington, 2001)
w rozwoju dziecigcej wiedzy o umysle. W od-
niesieniu do tego problemu badacze prébowali
stawia¢ dwie pozornie konkurencyjne hipotezy.
Jedna z nich glosita, ze sprawnosc¢ jezykowa nie
jest istotna dla rozwoju teorii umystu, a rozwoj
teorii umystu traktowano jako rezultat zmian
w systemie poznawczym. Zdaniem badaczy,
aby efektywnie si¢ komunikowac, trzeba rozu-
mie¢ stany umystowe. Stanowisko takie bliskie
jest pogladom Piageta (2005) na jezyk: rozwoj
umystowy zachodzi, przynajmniej w pierw-
szym okresie, bez udziatu jezyka. Zgodnie za$
z druga z hipotez, aby dostrzec i zrozumieé
stany umyslowe, trzeba sprawnie si¢ komuni-
kowac (de Villiers, de Villiers, 1998; Astington,
Jenkins, 1999; Ruffman, Slade, Rowlandson,
Rumsey, Garnham, 2003). Z kolei te poglady
bliskie sa koncepcji L.S. Wygotskiego (1989),
ktory uwaza, ze dziecko poznaje $wiat, a wigc
i umyst, poprzez jezyk. Badania psychologow
rozwojowych wskazaly na trafnos¢ hipotezy
konwersacyjnej, a wigc potwierdzono, ze
sprawnos¢ jezykowa jest niewatpliwie niezbed-
na do budowania ztozonej wiedzy o stanach
mentalnych. I tak, na przyktad stwierdzono
korelacje rzedu 0,6 migdzy wynikami TFP
a wynikami w zadaniu Zapamigtywanie Zdan
ze skali Stanford-Binet oraz zadaniami testu
rozwoju jezykowego TELD (7est of Early
Language Development) (Jenkins, Astington,
1996) oraz korelacje 0,54 migdzy wynikami
TFP a rezultatami zadan mierzacych inteligen-
cje werbalng u dziecka 4-letniego (Astington,
Jenkins, 1999). Ponadto pokazano, ze wyniki
skal do badania rozwoju jezykowego, ktore

wypetniali rodzice, gdy dzieci miaty 2 lata,
oraz iloraz inteligencji werbalnej tych samych
dzieci w wieku 4 lat wspolnie wyjasniaja 45%
wariancji w wynikach rozwigzan TFP (Watson,
Painter, Bornstein, 2001). Badano réwniez
dzieci nieslyszace oraz autystyczne i wykazano,
ze nie radzg one sobie z TFP lub tez zdobywaja
kompetencj¢ mentalng znacznie pdzniej. I tak,
okazato sig, ze dzieci niestyszace rozwigzu-
ja TFP 2 i p6t roku pdzniej w poréwnaniu
z rowiesnikami styszacymi, a w przypadku
dzieci autystycznych poziom umiej¢tnosci
jezykowych jest czynnikiem krytycznym dla
rozwigzywania zadan TFP (zob. Astington,
Jenkins, 1999). Roéwniez w przypadku dzieci
ze specyficznym zaburzeniem rozwoju jezy-
kowego (SLI) stwierdzono, ze ich sprawnos¢
jezykowa stanowi czynnik okres$lajacy poziom
rozwigzywania zadan TFP (Miller, 2001).

Nasze badania stuzyly ustaleniu zwigzku
mig¢dzy teorig umystu mierzong TFP a spraw-
no$ciami jezykowymi, mierzonymi Heidelber-
skim Testem Rozwoju Jezyka (HSET — He-
idelberger Sprachentwicklung Test) autorstwa
H. Grimm i H. Schéler (1978).

Z kolei zwigzek teorii umystu i funkcji za-
rzadzajacych rozpatrywano w badaniach takich
autorow, jak np. Claire Hughes (1998) czy Ste-
phanie Carlson i Louis Moses (2001). Badacze
Ci wskazywali, ze w okresie, gdy dzieci maja
problemy z rozwigzywaniem TFP, jednoczes$nie
napotykaja trudnosci z samokontrolg i samore-
gulacja. Mozna wigc twierdzi¢, ze rozwigzanie
zadan TFP, ktore wymaga przezwycigzenia
wlasnej perspektywy, zmusza dziecko, aby
utrzymato w pamigci dwie reprezentacje
sytuacji — aktualng i przeszta oraz powstrzy-
mato si¢ od moéwienia o swojej wiedzy czy
o aktualnej sytuacji. U dzieci dwu-, trzyletnich
teorie umystu i funkcje zarzadzajace rozwijaja
si¢ rownolegle, a zatem w tym samym czasie
dziecko powoli zdobywa wiedze o stanach
mentalnych i rozwija zdolnos¢ do kontroli wia-
snego zachowania. Ponadto w badaniach neu-
ropsychologicznych stwierdzono, ze te same
rejony kory czotowej sg aktywne wowczas, gdy
badani rozwigzuja proby stuzace ocenie funkcji
zarzadzajacych jak i wtedy, gdy rozwiazuja
zadania wymagajace uwzgledniania stanow
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umystowych (intencji, przekonan, uczuc).
Stwierdzono takze, ze zwlaszcza takie aspekty
funkcji zarzadzajacych, jak przezwycigzanie
w sytuacji konfliktu (conflict inhibition) oraz
pamig¢ robocza (working memory), stanowia
najistotniejsze czynniki rozwoju teorii umyshu
(Carlson, Moses, Breton, 2002).

Aby sprawdzi¢ relacje miedzy funkcja
zarzadzajaca a teorig umystu, zastosowaty$my
calg seri¢ zadan badajacych wybrane aspekty
funkcji zarzadzajacej. Mozna twierdzi¢, ze
generalnie funkcja zarzadzajaca przejawia si¢
w wybieraniu odpowiednich celow dla danego
zadania, planowaniu i organizowaniu podej-
$cia do rozwigzania problemu, umiej¢tnosci
rozpoczynania dzialania, przezwyci¢zaniu
dystrakcji, skupieniu si¢ na celu i planie wy-

konania, elastycznym probowaniu, w razie
potrzeby, nowego podejscia oraz sprawdzaniu,
czy cel zostat osiagnigty. Rozwazania takich
badaczy, jak Gerard A. Gioia, Peter K. Isquith
i Steven C. Guy (2001) oraz analizy czynniko-
we otrzymywanych wynikéw badan (zob. np.
Pennington, 1997) wskazuja, ze najistotniejsze
sktadniki funkcji zarzadzajacej to: elastycznosé
(shifting), planowanie (planning), pamig¢é robo-
cza i przezwyci¢zanie (inhibiting).

Gioia, Isquith, Guy i Lauren Kenworthy
(2000) stworzyli kwestionariusz BRIEF (Beha-
vior Rating Inventory of Executive Function),
badajacy 8 aspektow funkcji zarzadzajace;.
Kwestionariusz ten wypetniaja rodzice i na-
uczyciele dzieci w wieku przedszkolnym
i szkolnym. Narzgdzie to charakteryzuje wyso-

Tabela 1. Aspekty funkcji zarzdzania (na podstawie Gioia, Isquith, Guy i Kenworthy

Funkcja zarzadzajaca

Deficyty

Przezwycigzanie (inhibit) — opieranie si¢ impulsom
i powstrzymywanie wlasnego
zachowania w odpowiednim momencie

Dawanie nieodpowiednich odpowiedzi; nieumiejgtnosé
opierania si¢ impulsom;
Przeszkadzanie innym

Elastyczno$¢ (shifting) — tolerowanie zmian,
przenoszenie uwagi z jednego przedmiotu na inny

Sztywnos¢, preferowanie rutyny w dziataniu;
niemozno$¢ oderwania si¢ od niespetnionej potrzeby

Kontrola emocjonalna (emotional control) — kontrola
wyrazania uczu¢ z odpowiednig silg

Przesadne reakcje emocjonalne

Inicjowanie (initiate) — umiejgtnos¢ niezaleznego
tworzenia pomystow; tatwos$¢ podejmowania zadania

Trudno$¢ z podj¢ciem zadania. Osoby takie wymagajg
zachgcania do pracy

Pamig¢ robocza (pamieé robocza) — zdolno$é

przetrzymywania w umysle informacji az do zrealizowania

celu.

Trudno$¢ w zapamigtywaniu nawet na kilka sekund.
Osoby takie traca watek tego, co robia; zapominaja, co
maja robié

Planowanie (planning) — ustalanie celow, szukanie sposobu

ich osiagnigcia

Podchodzenie do zadan w sposob chaotyczny; wiktanie
si¢ w szczegoty; brak ogladu catosci; podejmowanie
projektow dtugoterminowych w ostatniej chwili

Organizowanie (organize)— organizowanie miejsca
i materialéw; ustalanie kolejnych etapow rozwigzania
zadania

Osoby takie nigdy nie maja odpowiednich rzeczy pod
reka

Monitorowanie (monitoring) — sprawdzanie wlasnych

wynikow w trakcie i po zakonczeniu zadania; $wiadomosé

wywierania wptywu
na innych (automonitorowanie)

Osoby takie nie zauwazaja i nie szukaja bledow we
wlasnej pracy; nie sa w stanie sprawdzi¢ swojej pracy
z punktu widzenia popelnianych bl¢doéw; nie sa
$wiadome wlasnego zachowania i jego wptywu na
innych
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ka rzetelno$¢ (& Cronbacha wynosi od 0,80 do
0,98, rzetelno$¢ test —retest = 0,82 dla rodzicow
10,88 dlanauczycieli). W tabeli przedstawiamy
wyroznione przez autorow aspekty funkeji
zarzadzajacej oraz zwigzane z kazdym z nich
deficyty.

PROBLEM I CEL BADAN

Jak juz zaznaczylty$my powyzej, nasze bada-
nia zmierzaly do pokazania powigzan, jakie
zachodza miedzy poszczegdlnymi czynnikami
uczestniczacymi w kontroli poznawczej, a mia-
nowicie: teorig umystu, funkcja zarzadzajaca
i sprawnos$ciami jezykowymi w dwu momen-
tach rozwoju — w czwartym roku zycia, kiedy
to mozna mowi¢ o poczatkowej fazie ksztatto-
wania si¢ teorii umystu, oraz w szostym roku
zycia, kiedy to mamy do czynienia z zaawan-
sowanym rozwojem wszystkich wymienionych
czynnikow.

Na podstawie dotychczasowych analiz teo-
retycznych 1 wynikow badan empirycznych
mozna zaktada¢, ze zebrany material empi-
ryczny pozwoli na dokonanie analizy w trzech
kierunkach:

1) pokazania powigzan miedzy teoria
umyshu, funkcja zarzadzajaca i sprawnoscia
Jjezykowa;

2) wykazania zwigzkow miedzy poszcze-
gblnymi aspektami czynnikéw kontroli po-
znawczej:

3) opisania zmian rozwojowych w zakresie
badanych czynnikow.

METODA BADANIA

W badaniach wzigto udzial 20 dzieci cztero-
letnich 1 19 dzieci szescioletnich. Wszystkie
uczeszczaly do publicznych przedszkoli na
terenie miasta Krakowa; same wyrazity chec
uczestniczenia w badaniach. Badania prowa-
dzono przez trzy miesigce w pierwszej polowie
2004 roku. Z kazdym dzieckiem spotykano si¢
trzykrotnie.

Do badania teorii umystu przygotowano
dwa rodzaje standartowych zadan: 1 — Test
Niespodziewanej Zmiany w formie historyjki
obrazkowej, 2 — Test Zwodniczego Pudetka.

W pierwszym zadaniu dziecko ogladato
historyjke obrazkowa, w ktorej schowany
przez jedna z bohaterek (Ani¢) przedmiot
zostaje przez druga umieszczony w innym
miejscu pod nieobecno$é pierwszej. Dzieciom
zadawano dwa pytania: Gdzie Ania poszuka
laleczki? (wymagajacego nizszego poziomu
rozwoju jezykowego — zadanie TFP-N) oraz:
Ania mysli, ze gdzie jest laleczka? (wymagaja-
cego wyzszego poziomu rozwoju jezykowego
— zadanie TFP-J). Pytanie drugie zawierato
czasownik mentalny oraz zdanie wbudowane
i dlatego bylto pytaniem trudniejszym jezyko-
wo. Za kazda poprawna odpowiedz na pytanie
przyznawano 5 punktow (maksymalnie za
zadanie 10 punktoéw).

W drugim zadaniu dziecku pokazywano
pudetko po czekoladkach Wedla i zadawano
pytanie, dotyczace przewidywania tego, co
jest w $rodku, a zadaniem dziecka bylo wska-
zanie jednego z podanych przez badajacego
obrazkow i wlozenie do skrzynki. Nastepnie
badajacy chowat pozostate obrazki i pokazywat
zawarto$¢ pudetka — guziki. Dziecku zada-
wano dwa pytania: Co pomysli twoj kolega,
ze jest w srodku, jak pokaze mu to zamkniete
pudetko? (zadanie TFP-K) oraz Co ty myslates
wcezesniej, ze jest w srodku? (zadanie TFP-T).
Zakazda poprawng odpowiedz na pytanie przy-
znawano 5 punktow (maksymalnie za zadanie
10 punktow).

Do badania sprawnosci jezykowych zasto-
sowano Heidelberski Test Rozwoju Jezyka,
H. Grimm i H. Schéler (1978) w przektadzie
i adaptacji M. Przetacznik-Gierowskiej,
M. Kielar i A. Litwy. Test przeznaczony jest
do badania dzieci od 3 do 9 lat i stuzy do
sprawdzenia opanowania systemu jezykowego
ojczystego jezyka oraz umiejetnosci uzywania
go w procesie komunikowania si¢. Test sktada
si¢ z 13 rodzajow zadan, a mianowicie: ro-
zumienie struktur gramatycznych, tworzenie
liczby pojedynczej i mnogiej rzeczownikow,
powtarzanie zdan, poprawianie zdan nie-
spojnych semantycznie, tworzenie wyrazow
pochodnych, oznaczanie relacji spotecznych,
klasyfikowanie poj¢é, stopniowanie przymiot-
nikow, nazywanie emocji przedstawionych na
rysunkach twarzy, kodowanie i rekodowanie
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przyjetej intencji, tworzenie zdan z podanymi
wyrazami, dobieranie stowa do podanej grupy
stow, pamig¢ tekstu.

Do badania funkcji zarzadzajacej przygoto-
wano 8 zadan, w tym 4 w tzw. wersji jezykowej
14 w wersji niejezykowej. W wersji jezykowej
kazdego zadania dziecko stuchato ztozone;,
podanej werbalnie instrukcji oraz czg¢sto
udzielato stownej odpowiedzi (np. opowiadato,
powtarzalo).

1. Elastyczno$¢ — 1. Zadanie Lurii ,,pigs¢ —
palec” (En): dziecko pokazuje gest przeciwny
do demonstrowanego przez badajacego w 16
pomieszanych probach (maksymalna liczba
punktow — 16). 2. Sortowanie 16 kartonikow
o roznych ksztattach i kolorach wedtug poda-
wanego przez badajacego kryterium, zmienia-
nego dowolnie co kilka prob (Ej) (maksymalna
liczba punktow — 16).

2. Pamig¢ robocza — 1. Odwzorowywanie
figur (Pn): dziecko otrzymuje kolejno 3 wzory,
z ktorych kazdy podawany jest w 3 coraz bar-
dziej ztozonych wersjach (maksymalna liczba
punktow — 9). 2. Powtarzanie szeregow cyfr
(Pj), ztozonych z dwu, trzech, czterech cyfr
(maksymalna liczba punktow — 18).

3. Planowanie i organizacja — 1. Porzad-
kowanie obrazkéw, czyli uktadanie historyjek
obrazkowych (On) zlozonych z 4, 5 i 6 obraz-
kéw, po dwie w kazdej wersji (maksymalna
liczba punktow 30). 2. Polecenia —np. badajacy
wrecza dziecku po jednym klocku do kazdej
reki 1 pyta: Co bys zrobit, gdybys chcial wyjsé
z zamknigtego pokoju? (0j) (dwie sytuacje; za
kazde zaplanowane dziatanie 1 punkt)

4. Przezwyci¢zanie — 1. Zmodyfikowany
test dwu przekres§len R. Zazzo (1974) (Im):
dziecko otrzymuje kartke zapetniong rz¢dami
kwadratow z wypustkami umieszczonymi
w roznych czegsciach kwadratu z poleceniem
skreslania kwadratéw jednego rodzaju w cia-
gu minuty (za kazdy skreslony prawidlowy
znak 1 punkt, za kazdy btad minus 1 punkt).
2. Odnajdywanie stow-wzorcow w szeregach
stow podawanych przez eksperymentatora (Ij)
(maksymalna liczba punktow — 18).

WYNIKI

Otrzymane wyniki badan przedstawimy w za-
proponowanym porzadku odpowiadajacym
trzem kierunkom analiz.

Zwiazek miedzy badanymi czynnikami
kontroli poznawczej

Migdzy ogdlnym wynikiem uzyskiwanym
przez badane dzieci w tescie HSET, badajacym
rozwoj jezyka, a ogélnym wynikiem uzyska-
nym w rozwigzaniu zadan mierzacych teorie
umyshu (TFP), zachodzi wysoka dodatnia, istot-
na statystycznie korelacja (r = 0,75, p <0,05).
Rowniez migdzy ogdlnym wynikiem uzyska-
nym w TFP a ogdélnym wynikiem uzyskanym
w zadaniach mierzacych funkcj¢ zarzadzajaca
korelacja jest wysoka i istotna statystycznie
(0,65, p <0,05). Analizujac wyniki ze wzgledu
na trzecig oczekiwang zalezno$¢ — zwiazek
funkcji zarzadzajacej i sprawnosci jezykowej —
stwierdzono takze wysoka, statycznie znaczaca
korelacje (0,76, p <0,05). Mozna zatem stwier-
dzi¢, ze wszystkie trzy badane czynniki kontroli
poznawczej sa z sobg powigzane i cho¢ analiza
korelacyjna nie pozwala wskaza¢ kierunku
zaleznosci, to wykazanie istnienia powigzan
jest wazng podpowiedzig przy planowaniu
dalszych badan nad procesem mentalizacji,
a zarazem stanowi potwierdzenie na polskich
danych rezultatow otrzymywanych przez
innych autoréw (np. Hughes, 1998; Carlson,
Moses, Breton, 2002)

Zwigzki miedzy badanymi aspektami
czynnikow kontroli poznawczej

Zaplanowanie badan, w ktorych przygotowa-
no wiele zadan badajacych okre§lone aspekty
czynnikéw kontroli poznawczej, pozwolito
uzyska¢ wyniki wskazujace na istnienie sil-
nych powigzan migdzy niektorymi aspektami,
stabszych powigzan pomiedzy innymi oraz
stwierdzano réwniez niekiedy brak powigzan.
Analiza zaobserwowanych korelacji umozliwia
bardziej precyzyjne okreslenie, ktore aspekty
badanych zmiennych sa z sobg $cisle zwigzane.

Rozpocznijmy od analizy relacji teorie
umystu (badane TFP) — sprawno$¢ jezykowa
(badane HSET). W tabeli 2 przedstawiamy
zwiazki, jakie zachodzg miedzy poszczegol-
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Tabela 2. Korelacje wynikow z poszezegolnych zadaf mierzacych teorig umystu z ogolnym
wynikiem testu rozwoju jezyka HSET

Zadania mierzace
teorig umystu
Zadanie TFP-J
Zadanie TFP-N
Zadanie TFP-K
Zadanie TFP-T
Suma zadan TFP
<005

Korelacje z wynikiem
testu jezykowego HSET
0,49

030

0,66+

041%

0,75

nymi zadaniami mierzacymi teori¢ umystu
a wynikami testu rozwoju jezyka HSET.

Nie wszystkie zadania stuzgce badaniu
dziecigcej teorii umyshu bylty w jednakowym
stopniu fatwe dla badanych dzieci. Zadanie
TFP wymagajace zawansowanego rozwoju j¢-
zykowego (TFP-J) rozwigzato 44% badanych,
zadania za$§ wymagajace niskiego poziomu
rozwoju jezykowego (TFP-N) rozwiazato
61% badanych. Zauwazona réznica nie jest
wprawdzie istotna statystycznie, jednakze daje
si¢ zauwazy¢, ze nawet dzieci mlodsze radza
sobie z zadaniami, ktdre nie wymagajg wyso-
kiego poziomu rozwoju jezykowego, a trudnos¢
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sprawia im wykonanie zadan wymagajacych
WyZszego poziomu rozwoju jezykowego (po-
réwnaj: analiza zmian zwigzanych z wiekiem,
tabela 7). Zadanie dotyczace przewidywania
cudzych przekonan (TFP-K) rozwiazato 59%
badanych, a zadanie polegajace na przywolaniu
wiasnych wczesniejszych przekonan (TFP-T) —
74% badanych. Mozna powiedzie¢, ze przywo-
lywanie wlasnych wczesniejszych przekonan
nie sprawiato badanym dzieciom trudnosci.
Najmniej badanych rozwigzato zadanie wy-
magajace zaawansowanego poziomu rozwoju
jezykowego. Okazato si¢ rowniez, ze zadania
Testu Zwodniczego Pudetka rozwiazato 44%
badanych, a zadania Testu Niespodziewanej
Zmiany — 33% badanych; réznica ta nie jest
istotna statystycznie. Brak istotnej roznicy
mozna traktowac jako potwierdzenie zalozenia
o trafnosci teoretycznej obu testoéw do badania
teorii umystu.

Z wynikiem uzyskanym w tescie rozwoju
jezyka HSET wysoko koreluje zadanie doty-
czace przewidywania odpowiedzi, jakg moglby
podac¢ kolega (TFP-K), oraz zadanie wymaga-
jace wyzszego poziomu rozwoju jezykowego
(TFP-J), wyrazajacego si¢ w budowaniu zdan
ztozonych typu: on mysli, ze... Nizsza, cho¢

Tabela 3. Korelacje migdzy poszczegdlnymi zadaniami testu HSET a ogolnym wynikiem w zadaniach

mierzacych teori¢ umystu (TFP)

Rodzaj zadania w tescic HSET Korelacja z ogdlnym qu1k1em w zadaniach mierzacych
teori¢ umyshu

Rozumienie struktur gramatycznych 0,50*
Tworzenie liczby pojedynczej i mnogiej rzeczownikow 0,36*
Nasladowanie struktur gramatycznych (powtarzanie 0,55%
zdan)
Poprawianie zdan niespojnych semantycznie 0,46*
Tworzenie wyrazow pochodnych 0,53*
Oznaczanie relacji spotecznych 0,66*
Klasyfikowanie pojgé 0,33*
Stopniowanie przymiotnikow 0,16
Nazywanie emocji przedstawionych na rysunkach 0,42%
twarzy
Kodowanie i rekodowanie przyjetej intencji (dobieranie 0,52*
wypowiedzi do stanu emocjonalnego bohatera
historyjki)
Tworzenie zdan z podanymi stowami 0,59*
Dobieranie stowa do podanej grupy stow 0,58*
Pamig¢ tekstu (odtwarzanie z odroczeniem ustyszanego 0,59*
opowiadania)
Wynik ogélny w tescie HSET 0,75*

*p < 0,05



42 Maria Kielar-Turska, Marta Biatecka-Pikul, Anna Skorska

istotna, korelacja zaznaczyta si¢ migdzy ogol-
nym wynikiem testu rozwoju jezyka HSET
azadaniem TFP-T, wymagajacym podania wta-
snego wezesniejszego przekonania. Nieistotna
korelacja zachodzi miedzy ogdlnym wynikiem
testu rozwoju jezyka HSET a zadaniem wy-
magajacym nizszego poziomu rozwoju jezyka
(TFP-N); w tym przypadku wystarczyto wska-
za¢ miejsce potozenia poszukiwanego obiektu.

Relacje teoria umystu — sprawnos¢ jezy-
kowa mozna rowniez opisaé, pokazujac, jak
wyniki podtestu HSET koreluja z ogdlnym
wynikiem uzyskanym w probach mierzacych
teori¢ umyshu (zob. tabela 3).

Warto zwroci¢ uwage na to, ze wyniki ba-
danych we wszystkich zadaniach testu HSET,

z wyjatkiem zadania dotyczacego stopniowa-
nia przymiotnikow, korelowaty na poziomie
istotnym statystycznie z ogdlnym wynikiem
uzyskanym w zadaniach badajacych teorig
umyshu. Z wynikiem w zadaniach TFP najwyzej
korelowato zadanie testu HSET: oznaczanie
relacji spotecznych, a nieco nizej: tworzenie
zdan z podanymi stowami, pamig¢ tekstu i do-
bieranie stowa do podanej grupy stow.
Okazato si¢ takze, ze z ogdlnym pozio-
mem rozwigzania TFP w jednakowym stopniu
koreluja zadania sprawdzajace sprawnosSci
w zakresie syntaksy: r = 0,60, p < 0,05 (ro-
zumienie struktur gramatycznych, tworzenie
liczby pojedynczej i mnogiej rzeczownikow,
tworzenie wyrazow pochodnych, stopniowanie

Tabela 4. Korelacje wynikow w zadaniach mierzacych teori¢ umystu (TFP) i w zadaniach mierzacych

poszczegodlne aspekty funkcji zarzadzajacej

Zadania funkcji Korelacje TFP-J | TFP-N | TFP-K | TFP-T Aspekty funkcji Korelacje
zarzadzajacej z TFP zarzadzajacej z TFP

Zadanie Lurii — En 0,38* 0,30 0,04 0,44* 0,16

Sortowanie — Ej 0,44* 0,27 0,08 0,41* 0,36* | Elastyczno$¢ (En 0,46*
+Ej)

Odwzorowywanie 0,37* 0,08 0,21 0,40* 0,22

figur—Pn Pamigc¢ robocza 0,55*

Powtarzanie szeregéw 0,50%* 0,27 0,12 0,51* 0,35*% | (Pn+Pj)

cyfr—Pj

Porzadkowanie 0,43* 0,12 0,19 0,40* 0,36* | Planowanie 0,55*

obrazkow — On i organizacja

Polecenia — Of 0,54* 039* | 0,17 | 052 | 024 |(On+Oj)

Test Zazzo — In 0,52* 0,39* 0,26 0,51* 0,11

Odnajdywanie stow — 0,33* 0,04 0,14 0,43* 0,20 | Przezwycigzanie (In 0,50*

Ij +1j)

Ogo6lny wynik funkcji 0,65%* 0,35% 0,22 0,67* 0,38* | Ogdlny wynik

zarzadzajacej funkcji 0,65*
zarzadzajacej

*p < 0,05

przymiotnikow), jak i sprawnosci w zakresie se-
mantyki: r=0,60, p <0,05 (klasyfikowanie po-
je¢, dobieranie stowa do podanej grupy stow).
Niektore zadania testu HSET uznaly$my za
wyraznie nasycone czynnikiem teorii umysthu,
a mianowicie: oznaczanie relacji spotecznych,
nazwanie emocji przedstawionych na rysun-
kach twarzy, dobieranie wypowiedzi do stanu

emocjonalnego bohatera historyjki. Korelacja
tych zadan z ogélnym wynikiem w TFP byta
wysoka: 0,66, p <0,05.

Zwrbéémy teraz uwage na relacje: teoria
umystu — funkcja zarzadzajaca (zob. tabela 4).

Z ogoélnym wynikiem w TFP koreluja na
poziomie istotnym wszystkie rodzaje zadan
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mierzacych funkcje¢ zarzadzajaca, cho¢ sa to
raczej korelacje przecigtne i niskie. Natomiast
og6lny wynik uzyskany w zadaniach mierza-
cych funkcje¢ zarzadzajaca koreluje na pozio-
mie istotnym statystycznie z poszczegolnymi
zadaniami TFP oprocz Testu Niespodziewanej
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Zmiany, wymagajacego rozwoju jezykowego
na niskim poziomie (TFP-N). Poziom zwiaz-
ku migdzy poszczegdlnymi zadaniami TFP
i zadaniami funkcji zarzadzajacej jest zatem

Tabela S. Korelacje wynikow w tescie HSET oraz z wynikiem ogélnym uzyskanym w zdaniach

mierzacych funkcj¢ zarzadzajaca

Test HSET Korelacja z funkcja zarzadzajaca
(wynik ogolny)
Rozumienie struktur gramatycznych 0,62*
Tworzenie liczby pojedynczej i mnogiej 0,37*
Nasladowanie struktur gramatycznych 0,56*
Poprawianie zdan niespojnych semantycznie 0,44*
Tworzenie wyrazéw pochodnych 0,59*
Oznaczanie relacji spotecznych 0,63*
Klasyfikowanie pojec 0,36*
Stopniowanie przymiotnikow 0,12
Nazywanie emocji przedstawionych na rysunkach twarzy 0,49*
Kodowanie i dekodowanie przyjetej intencji 0,42%
Tworzenie zdan z podanymi stowami 0,52%*
Dobieranie stowa do podanej grupy stow 0,51*
Pamig¢ tekstu 0,61%*
Wynik ogdlny w tescie HSET 0,76*

*p <0,05

zroznicowany. Jedynie zadanie dotyczace
przewidywania przekonan innej osoby (kole-
gi) koreluje na istotnym poziomie (0,40—0,52)
z poszczegolnymi zadaniami mierzacymi funk-
cj¢ zarzadzajaca (zob. tabela. 4).

Warto réwniez spojrze¢ na korelacje migdzy
og6lnym wynikiem w TFP i badanymi cztere-
ma aspektami funkcji zarzadzajacej. Okazato
si¢, ze wszystkie mierzone aspekty funkcji
zarzadzajacej koreluja na poziomie istotnym

Tabela 6. Korelacje zadan mierzacych funkcj¢ zarzadzajaca z wynikiem ogélnym HSET

Zadania funkcji zarzadzajacej Korelacja z wynikiem og6lnym
testu HSET
Zadanie Lurii — En 0,29
Sortowanie — Ej 0,48%*
Odwzorowywanie figur — Pn 0,43*
Powtarzanie szeregow cyfr — Pj 0,58%*
Porzadkowanie obrazkow — On 0,61%*
Polecenia — Oj 0,59%
Test Zazzo — In 0,70*
Odnajdywanie stow — [j 0,42*
Ogolny wynik funckji zarzadzajacej 0,76%*

*p < 0,05
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statystycznie z wynikiem uzyskanym w TFP.

Zwro6¢my obecnie uwagg na trzecig badana
relacj¢ funkcja zarzadzajaca — sprawnos$¢ jezy-
kowa (zob. tabela 5).

Wszystkie rodzaje zadan testu HSET,
oprdcz stopniowania przymiotnikdw, koreluja

Maria Kielar-Turska, Marta Bialecka-Pikul, Anna Skorska

na poziomie istotnym statystycznie z 0gélnym
wynikiem uzyskanym przez badanych w zada-
niach mierzacych funkcje¢ zarzadzajaca. Row-
niez poszczego6lne zadania mierzace funkcje
zarzadzajaca, oprocz zadania Lurii mierzacego
elastyczno$¢ w plaszczyznie niejezykowej,

Tabela 7. Zmiany rozwojowe w zakresie teorii umyshu

. i Dzieci starsze Dzieci mtodsze

Rodzaje zadan Srednia Srednia T d P
TFP-J 3,16 1,25 2,53% 37 0,02
TFP-N 3,42 2,75 0,85 37 0,40
TFP-K 3,95 2,00 2,62* 37 0,01
TFP-T 3,68 3,75 -0,09 37 0,93
Suma TFP 14,21 9,75 2,46 37 0,02
*p < 0,05

koreluja z ogdélnym wynikiem uzyskanym
w tescie HSET (zob. tabela 6).

Zmiany rozwojowe w zakresie badanych
czynnikow kontroli poznawczej

Poréwnujac wyniki uzyskiwane przez dzieci
cztero- i sze$cioletnie, dokonamy proby opisa-

nia powiazanych z wiekiem zmian w zakresie
badanych czynnikow kontroli poznawcze;.

W odniesieniu do teorii umystu uzyskane
rezultaty wskazuja, ze w okresie przedszkol-
nym istotnie wzrasta umiejetno$¢ rozwigzy-
wania TFP (zob. tabela 7).

Tabela 8. Zmiany rozwojowe w zakresie sprawnosci jezykowych

Dzieci Dzieci
Rodzaj zadania w tescie HSET starsze miodsze t df p
Srednia Srednia
Rozumienie struktur gramatycznych 13,74 10,85 2,23* 37 0,03
Tworzenie liczby pojedynczej i mnogiej 31,74 27,40 2,66* 37 0,01
Nasladowanie struktur gramatycznych 18,89 16,85 1,05 37 0,30
Poprawianie zdan niespdjnych semantycznie 5,37 1,70 2,38* 37 0,02
Tworzenie wyrazéw pochodnych 17,11 10,90 2,36* 37 0,02
Oznaczanie relacji spotecznych 7,95 4,65 3,90* 37 0,00
Klasyfikowanie pojec 28,89 25,45 2,63* 37 0,01
Stopniowanie przymiotnikow 0,21 0,55 -0,82 37 0,42
Nazywanie emocji przedstawionych na rysunkach 13,32 9,05 4,48% 37 0,00
twarzy
Kodowanie i dekodowanie przyjetej intencji 11,53 7,70 2,98* 37 0,01
Tworzenie zdan z podanymi stowami 8,00 1,95 3,85% 37 0,01
Dobieranie stowa do podanej grupy stow 11,37 6,20 2,44%* 37 0,02
Pamig¢ tekstu 23,26 9,60 4,32% 37 0,00
Wynik ogolny w tescie HSET 191,37 132 4,74%* 37 0,00

*p < 0,05
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Dzieci starsze osiggaja wyzsze wyniki
w zadaniach wymagajacych zaawansowanych
sprawnosci jezykowych oraz w zakresie prze-
widywania przekonan innych oséb. Brak istot-
nych postepdéw wraz z wiekiem obserwowano
w zakresie przewidywania miejsca polozenia
obiektu (zadanie niewymagajace zaawanso-
wanych sprawnosci jezykowych) oraz odwoty-

wania si¢ do wlasnych poprzednich przekonan.
Zadania te byty dobrze rozwigzywane juz przez
dzieci mlodsze.

Migdzy 4. a 6. rokiem zycia obserwuje si¢
roéwniez wyrazny wzrost sprawnosci jezyko-
wych, na co wskazujg istotne statystycznie
roznice miedzy wynikami uzyskiwanymi przez
mtodsze i starsze dzieci (zob. tabela 8)

Tabela 9. Zmiany rozwojowe w zakresie funkcji zarzadzajacej

Zadania do badania funkcji zarzadzajacej Dz1?c1 stzlirsze D21e,c1 m’(f)dsze t df p
Srednia Srednia
Zadanie Lurii — En 14,42 13,55 0,56 37 0,58
Sortowanie — Ej 27,58 23,30 2,31% 37 0,03
Odwzorowywanie figur — Pn 7,89 6,05 2,40* 37 0,02
Powtarzanie szeregdéw cyfr — Pj 15,95 14,90 0,79 37 0,43
Porzadkowanie obrazkow — On 9,32 4,95 2,97* 37 0,01
Polecenia — Oj 7,16 3,65 4,67* 37 0,00
Test Zazzo — In 10,16 2,10 7,21% 37 0,00
Odnajdywanie stow — Ij 7,89 4,20 2,67* 37 0,01
Ogolny wynik funkcji zarzadzajacej 100,37 72,70 441* 37 0,00

*p < 0,05

Analiza wynikéw uzyskanych przez dzieci
starsze i mlodsze w teScie HSET wskazuje, ze
jedynie w dwu rodzajach zadan nie obserwowa-
no zwigzanych z wiekiem réznic. Nasladowanie
struktur gramatycznych, czyli powtarzanie zdan,
bylo zadaniem wykonywanym bardzo dobrze juz
przez dzieci mtodsze, a wige sprawnosc ta opa-
nowana jest juz na poczatku wieku przedszkol-
nego w wysokim stopniu. Z kolei stopniowanie
przymiotnikéw stanowilto duza trudnos$¢ nawet
dla starszych badanych; bylo to zadanie trudne
dla dzieci w wieku przedszkolnym.

Trzecim badanym czynnikiem kontroli po-
znawczej byta funkcja zarzadzajaca. Pordwnaj-
my wyniki uzyskane przez cztero- i sze$ciolatki
(zob. tabela 9).

Z wiekiem wzrasta zdolno$¢ do kontroli
swoich dziatan, co wyraza si¢ w wynikach
uzyskach przez dzieci w zdaniach mierzacych
funkcj¢ zarzadzajaca: dzieci 6-letnie uzyskaty
og6lny wynik istotnie wyzszy w poréwnaniu
z wynikiem uzyskanym przez dzieci 4-letnie.
Brak istotnych réznic zanotowano w zadaniach,
ktére okazaty si¢ tatwe dla mlodszych i star-

szych dzieci, a mianowicie: zadanie mierzace
elastyczno$¢ w sferze niejezykowej (zadanie
Lurii ,,pigs¢ — palec”) i zadanie mierzace pa-
migé roboczg — powtarzanie szeregéw cyfr.

DYSKUSJA

Przedstawione wyniki badania wskazaty na
powiazanie wszystkich trzech czynnikow
kontroli poznawczej, a mianowicie: spraw-
nosci jezykowych, funkcji zarzadzajacej oraz
teorii umystu. O sile tych zwiazkow mowia
wysokie wspotczynniki korelacji (0,65-0,76).
Stwierdzone powigzania migdzy rozumieniem
umystu, funkcja zarzadzajaca i sprawno$ciami
jezykowymi uswiadamiajg ztlozono$¢ uwarun-
kowan kazdej dziecigcej odpowiedzi w pre-
zentowanych zadaniach testowych, a zarazem
wskazuja na trudnos$¢ w ustaleniu wartosci tych
uwarunkowarn.

Badania pokazaty, ze dla dzieci powyzej 4.
roku zycia prawidlowo rozwijajacych si¢ za-
dania w prostszej wersji jezykowej do badania
teorii umyshu (Gdzie Ania poszuka laleczki?) sa
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tatwe. Prawdopodobnie dziecko, rozwigzujac
takie zadanie, zwraca uwagg przede wszystkim
na relacje zachodzace migdzy obiektami. Zda-
niem Piageta (2005), dzieci weze$nie potrafia
udziela¢ odpowiedzi na pytania o miejsce,
wczesniej niz na pytania o przyczyne. Rozni-
cujace okazatly si¢ jedynie zadania podawane
w trudniejszej wersji jezykowej (Ania mysli, ze
gdzie jest laleczka?), a wigc takie, ktore wyma-
gaja zwrocenia uwagi na osob¢ rozwigzujaca
problem i analiz¢ jej zachowania.

Wsrod sprawnosci jezykowych najbardziej
przydatne do rozumienia umystu okazaly si¢
te, ktore odpowiadaja za odnalezienie sensu
wypowiedzi w kontekscie spotecznym. Chodzi
tu 0 nazywanie 0sob w relacjach spolecznych,
kodowanie i rekodowanie przyjetej intencji czy
odtwarzanie ze zrozumieniem wystuchanego
tekstu. Rozumienie umystu jest zatem $cisle po-
wigzane z rozumieniem przez dziecko sytuacji
spotecznych. Czlowiek ujmowany jest przez
dziecko jako rozumiejacy umyst w relacjach
z innymi. Dla konstruowania teorii umystu
mniej wazne okazato si¢ rozumienie wyprepa-
rowanych zdan czy samo budowanie kategorii
semantycznych.

Wiedza o umysle wigze si¢ z umiejetnoscia
planowania i przewidywania zdarzen, przezwy-
cigzania narzucajacych si¢ percepcyjnie infor-
macji i powstrzymywania si¢ od impulsywnego

dziatania. Wymienione kompetencje pozwalaja
ujmowac umyst jako mechanizm czuwajacy
nad zachowaniem kazdej osoby. Taki sposob
ujmowania umyshu zaznacza si¢ powyzej
czwartego roku zycia i $wiadczy o rozwijajacej
si¢ zdolno$ci do mentalizacji.

Podsumowujac, warto podkresli¢, ze bada-
jac rozwdj kontroli poznawczej stwierdzono, iz
wigkszo$¢ sprawnosci doskonali si¢ w okresie
przedszkolnym, cho¢ sg takze i takie, ktorych
rozwoj na tym etapie zostat zakonczony (nasla-
dowanie struktur gramatycznych, powtarzanie
krotkich szeregow cyfr, rozumienie pytan
w prostej formie jezykowej w testach teorii
umystu) lub tez jeszcze si¢ nie rozpoczal (stop-
niowanie przymiotnikow). Wynik ten wskazuje
na wewnetrzne zréoznicowanie poszczegolnych
funkcji w rozwoju. Odwotujac si¢ do badan
neurofizjologicznych, mozna przypuszczac,
ze jedng z przyczyn obserwowanych w okresie
przedszkolnym zmian w zakresie sprawnosci
jezykowych, funkcji zarzadzajacej i teorii umy-
shu jest zaznaczajaca si¢ rownowaga procesow
pobudzania i hamowania, rownowaga fal alfa
i theta oraz synchronizacja aktywnos$ci w 16z-
nych ptatach mozgu, co wyraznie zaznacza si¢
miedzy 5. a 7. rokiem zycia (Thatcher, 1994).

Otrzymane przez nas rezultaty maja warto$¢
poznawcza, pokazujac powigzania miedzy
réznymi czynnikami kontroli poznawczej oraz

ukazujac prawidtowosci rozwojowe dotyczace kazdego z nich. Rozwijajaca si¢ w wieku przed-
szkolnym zdolno$¢ do mentalizacji, a zatem $wiadomej kontroli swoich dziatan i mysli, wyraza
si¢ bowiem w trzech badanych przez nas czynnikach kontroli poznawczej. Badania te maja takze
warto$¢ metodologiczng, wskazujac na rodzaje zadan stuzacych do badania zmian rozwojowych.
Powigzania migdzy poszczegolnymi czynnikami kontroli poznawczej moga by¢ wykorzystane
w postepowaniu diagnostycznym do stawiania hipotez co do przyczyn osiaganych przez badanego
wynikéw. Nalezy zaznaczy¢, ze wyjasnien o powigzaniach przyczynowo-skutkowych migdzy
badanymi czynnikami kontroli poznawczej w ontogenezie moga dostarczy¢ jedynie badania
longitudinalne.
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