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Jezykowe i kulturowe wyznaczniki rozwoju teorii umystu
u dzieci gtuchych?

Streszczenie

Artykut przedstawia przeglad wspétczesnych badan poswieconych problematyce teorii umy-
stu u dzieci gltuchych. Autorka analizuje uwarunkowania opéznien rozwojowych ujawnia-
nych przez gtuche dzieci wychowane w rodzinach styszacych. Opéznienie to nie jest jednak
prosta konsekwencjg gtuchoty per se, ale raczej skutkiem wspétdziatania wptywu gtuchoty
i zmiennych kontekstowych o charakterze jezykowym i kulturowym. Uczestnictwo dziecka
w konwersacjach realizowanych przy uzyciu jezyka migowego, dotyczacych stanéw i proce-
s6w psychicznych, zaréwno w domu, jak i w szkole, okazuje sie kluczowe dla naturalnego
przebiegu rozwoju umiejetnos$ci rozumienia fatszywych przekonan. Praktyczna implikacja
cytowanych badan sprowadza sie do postulatu obecno$ci migajacego modela w rozwoju
dziecka wychowanego w rodzinie styszacej oraz powszechnej dwujezycznej edukacji, opie-
rajacej sie na zatozeniu, ze gluche dziecko musi opanowac¢ najpierw jezyk migowy, a pdézniej
foniczny (narodowy) jako jezyk obcy, gdyz nawet w rodzinach, w ktérych jezyk migowy jest
jezykiem pierwszym, rozwdj ToM (Theory of Mind) moze by¢ u dzieci gtuchych opéZniony,
jezeli dziecko ksztalci sie w szkole nastawionej na edukacje oralna.

Stowa kluczowe: teoria umystu, gtuchota, rozwdj

Linguistic and cultural determinants of Theory of Mind development
in deaf children

Abstract

An overview of contemporary studies on the issue of theory of mind in deaf children is pre-
sented in the article. The author analyses conditions of developmental delays revealed by deaf
children raised in hearing families. This delay is not, however, a simple consequence of deaf-
ness per se, but rather a result of interaction of deafness influence, and contextual linguistic
and cultural variables. Child’s participation in conversations carried out using sign language,
regarding mental states and processes, both at home and in school, seems to be crucial for
the natural course of the development of false belief understanding. Practical implication of
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cited conferrals comes down to the postulate of a signing model in the development of a child
brought up in a hearing family and the common bilingual education, based on the assumption
that a deaf child must first master sign language, and then national language as a foreign one,
because even in native signing families, ToM development in deaf children may be delayed if
the child is educated in an oral education-oriented school.

Keywords: Theory of Mind, deafness, development

Wprowadzenie

Teoria umystu® (ToM) - umiejetno$¢ przewidywania i wyjasniania zachowania
w kategoriach stanéw mentalnych, jakg mozemy obserwowac u cztowieka, wywo-
dzi sie z ewolucyjnie wcze$niejszych zachowan wystepujacych u przedstawicieli fi-
logenetycznie nizej zorganizowanych gatunkéw. Poszukiwania badawcze biologow
ewolucyjnych zmierzaja do uchwycenia ewolucyjnych prerekwizytdw teorii umystu
wystepujacych u naczelnych. Premack i Woodruff (1978) po raz pierwszy zadali py-
tanie ,Czy szympansy dysponuja teorig umystu?” ktérg definiowali w nastepujacy
sposéb:

Dana osoba dysponuje teorig umystu, jesli przypisuje stany umystowe sobie i innym.
System tego rodzaju wnioskdw jest rozpatrywany jako teoria, poniewaz stany takie nie
sg bezposrednio widoczne, a system mozna wykorzysta¢ do przewidywania zachowan
innych. Jesli chodzi o stany umystowe, o ktérych moga wnioskowa¢ szympansy, nale-
zy uwzgledni¢ te same stany, o ktdrych wnioskuje nasz wtasny gatunek, czyli cel lub
zamiar, jak rowniez wiedza, przekonanie, mysl, wqtpliwos¢, preferencja, upodobanie itp.
(s.515)

i prébowali wykazaé, ze nasi najblizsi krewni z grupy naczelnych przewiduja za-
chowania w bardzo podobny do nas sposéb; czyli poprzez wycigganie wnioskow
o intencjach i motywacjach innych osobnikéw.

Obserwowane u licznych gatunkéw strategie przetrwania, prowadzace do suk-
cesu reprodukcyjnego, wymagaja wykorzystania rozwinietych form kooperacji, kté-
re zdaja sie w duzym stopniu zaleze¢ od zdolnosci przewidywania zachowan osobni-
kéw wlasnego gatunku. Humphrey (1976 za: Brownell i in. 2000 ) dla podkres$lenia
znaczenia tych umiejetnosci wprowadzit termin ,homo psychologicus” i traktowat
naczelne jako ,naturalnych psychologéw”, ktérzy wykorzystuja obfite zasoby neu-
ronalne w celu wykorzystania wiedzy o innych osobnikach wtasnego gatunku, co
pozwala na dychotomizowanie relacji z potencjalnymi wrogami czy sojusznikami.
Wobec potencjalnych wrogéw lub konkurentéw naczelne potrafig stosowac¢ nawet
taktyke celowego wprowadzania w btad, aby tylko osiagna¢ zamierzony cel (Byrne
i Whiten 1988, za: Brownell i in. 2000). Teoria umystu wydaje sie ewoluowaé
witasnie z tych pierwotnych zachowan naszych filogenetycznych przodkéw lecz,
zgodnie z koncepcja Tomasello (1999) krytycznie odnoszacego sie do przesadnej
antropomorfizacji zachowan naczelnych, ludzkie umiejetnosci rozwigzywania pro-
bleméw interpersonalnych i poruszania sie w sieci powigzan spotecznych osiagaja
nowq jako$¢ w zwiazku z rozwojem komunikacji jezykowej. Istotne zatem wydaje

3 W tekscie postugiwac sie bedziemy powszechnie przyjetym skrétem ToM pochodza-
cym od angielskiego terminu Theory of Mind.
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sie analizowanie rozwoju teorii umystu w kontekscie uszkodzenia stuchu, ktérego
znaczacg implikacja bywaja zaburzenia rozwoju jezykowego.

Sposoby badania teorii umystu w rozwoju

Badania nad ToM stwarzaja wiele trudnosci metodologicznych, pojawiajgcych
sie woweczas, gdy proces operacjonalizacji zmierza do odzwierciedlenia wewnetrz-
nych proceséw i stanéw umystowych jednostki. Stosowane powszechnie zadanie,
pozwalajace wnioskowac o rozwijajacych sie u dzieci umiejetnosciach przewidywa-
nia stanéw mentalnych innych oséb, polega na przewidywaniu zachowania bohate-
ra na podstawie wnioskowania o istnieniu jego btednego przekonania na temat ob-
serwowanej rzeczywistosci. Stosuje sie wiec w badaniach wtasnie test fatszywych
przekonan, ktory jest najbardziej adekwatnym sposobem zweryfikowania, czy dzieci
sg $wiadome, Ze to przekonania, a nie obserwowalna zewnetrznie sytuacja, decydu-
ja o zachowaniu bohatera. Test fatszywych przekonan wystepuje w kilku wersjach,
ktore réznigc sie w szczegotach opieraja sie na analogicznej zasadzie logicznego
wnioskowania w oparciu o zréznicowanie pomiedzy obiektywna (obserwowang)
i subiektywnga (zapamietang) rzeczywistoscia. Test niespodziewanej zmiany (chan-
ge in location task) opracowany przez Wimmera i Pernera (1983) wymaga od bada-
nego okreslenia, w jaki sposéb zachowa sie bohater prezentowanej historyjki (np.
laleczka) w sytuacji, ktéra pod jego nieobecno$¢ ulegta zmianie. Druga odmiana to
test zwodniczego pudetka (unexpected contents task) po raz pierwszy zastosowany
przez Hogrefe i jego wspotpracownikdéw (1986, za: Lundy 2002), w ktérym badany
po zapoznaniu sie ze zmieniong zawartoscig pudetka (np. pudetko po cukierkach
zawiera kredki) ma wskaza¢, co pomysli o jego zawartosci osoba, ktéra za chwile
przyjdzie i nie jest Swiadoma zaistniatej zmiany (np. kolega). Teorie umystu moz-
na takze badac¢ stosujac test pozor-rzeczywisto$¢ (appearance-reality task), po raz
pierwszy opisany przez Flavella i wspoét. (1987), w ktérym dziecko ma zidentyfi-
kowa¢ przedmiot w oparciu o rozrdznienie jego rzeczywistych cech i wtasciwosci
pozornie sugerujacych istnienie wtasciwosci nieprawdziwych (np. $wieca jak jabtko
lub gabka jak kamien), aby przewidzie¢ reakcje innej osoby skonfrontowanej z tym
przedmiotem.

Wiedza dziecka o funkcjonowaniu umystu powstaje stopniowo, a proces ten
ma raczej ciagly, anizeli skokowy charakter i nie jest jedynie zalezny od wieku, lecz
posrednio od sprawnosci komunikacyjnej, ktéra przesadza o rozumieniu stanow
umystowych i mozliwosci ich ujawniania (Biatecka-Pikul 2002).

Przewidywanie zachowania na podstawie bfednego przekonania pojawia sie
w rozwoju dziecka dopiero okoto 4 r.z., czyli stosunkowo pézno (Wimmer & Perner
1983) w poréwnaniu do codziennych zachowan mtodszych dzieci, ktére takze nie-
watpliwie wymagaja funkcjonowania ToM, lecz w mniej dojrzatej formie.

Obserwacja spontanicznych zachowan jezykowych matych dzieci pozwala
uchwyci¢ te stwierdzenia, ktére majg charakter typowo konwersacyjny (np.: ,wiesz
c0?”), od takich, ktore $wiadcza wtasnie o ToM. Sullivan i Winner (1991) analizujac
wczesne przejawy teorii umystu odwotuja sie do wypowiedzi dwuletniego chtopca,
ktory, poproszony przez babcie, aby nie dotykat gatki radia, zrobit to natychmiast,
gdy tylko babcia opuscita pokéj. Po powrocie babci, dziecko powiedziato: ,Nie wie-
dziatas tego, ale ja je naprawiatem”. Spontaniczna mowa trzyletnich dzieci jest petna
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wypowiedzi o stanach mentalnych jako reprezentacjach (Bartsch & Wellman 1995).
Jednak pomimo tak ztozonego jezyka, trzylatki jeszcze nie sg w stanie wykorzysta¢
wiedzy o btednych przekonaniach innej osoby do przewidywania jej zachowania.
Jednak sg w stanie przypisywac role przekonaniom innej osoby, jesli nie s3 one
w konflikcie z tym, co dziecko uwaza za prawdziwe (Wellman i Bartsch 1988). Na
przyktad, jesli dziecko nie zna lokalizacji obiektu lub jesli dany obiekt znajduje sie
w dwéch lokalizacjach, z ktérych bohater historyjki zna tylko jedno, dziecko bedzie
w stanie przewidzie¢, dokad uda sie bohater. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w tym
przypadku nie pojawia sie konfliktujgce przekonanie, jako ze obie opcje s3 zgodne
z tym, co zdaniem dziecka jest prawdziwe. Ponadto trzylatki, ktérym nie udaje sie
rozwiaza¢ pomyslnie testu btednych przekonan, potrafia w swoich wyjasnieniach
przywotac juz btedne przekonania jako argument wyjasniajacy sytuacje post factum
(Bartsch i Wellman 1989).

Wydaje sie, ze istotna jako$ciowa zmiana w rozwoju ToM pojawia sie wraz
z umiejetnos$cig brania pod uwage jednoczesnych, alternatywnych lub konfliktuja-
cych ze soba przekonan, co mozna nazwac rozdzielonymi reprezentacjami. W pet-
ni opanowana umiejetnos¢ manipulowania alternatywnymi reprezentacjami, czyli
zdolnos¢ reprezentowania reprezentacji (,metareprezentacja” lub ,M-reprezenta-
cja”), w rozwojowym modelu ToM opisanym przez Leslie’ego (1987), pojawia sie
pod koniec drugiego roku zycia. Wcze$niej jednak mozna obserwowac¢ funkcjono-
wanie jej istotnych rozwojowych prekursoréw. Zdaniem Leslie’ego, pierwszym do-
wodem $wiadczacym o dziataniu systemu M-reprezentacji jest podejmowana przez
mate dzieci zabawa w udawanie i udawanie wspdlne w zabawie spotecznej. Wspolne
udawanie wymaga od dziecka nie tylko tego, aby pamietato jednocze$nie o dwéch
wzajemnie sprzecznych reprezentacjach danego przedmiotu (np. banan jest telefo-
nem i banan jest bananem), lecz takze zeby rozumiato, iz zachowanie innej osoby
jest wynikiem przyjecia fikcyjnej zawartosci jego umystu (udawania), odnoszacej
sie do fikcyjnego stanu rzeczy (banan jest telefonem). Dziecko musi wiec zignoro-
wac¢ dostowne znaczenie wypowiedzi udajacej osoby w konkretnej sytuacji (zabawa
bananem), aby wywnioskowac¢ intencje wspotuczestnika zabawy z fikcyjnych cech
przedmiotu. Wspélne udawanie moze by¢ uznane za przyktad zastosowania regut
komunikacyjnych Grice’a (Leslie i Happé 1989). Obserwacja zachowan dwulatkow
pozwala sadzi¢, iz posiadajg one teorie umystu, choc jeszcze nie potrafig pomyslnie
wykona¢ zadan testujacych rozumienie btednych przekonan (Baron-Cohen 1995;
Premack 1990).

Przewidywanie zachowania wynikajgcego z btednych przekonan jednostki
opiera sie na dwéch zasadniczych komponentach: zdolnosci do rozdzielenia repre-
zentacji oraz sprawnego funkcjonowania czynnosci wykonawczych, szczegdlnie
tych warunkujacych dostrzeganie istotnosci bodzcow poprzez procesy zahamowa-
nia lub wzmocnienia. Trwa dyskusja na temat tego, kiedy w trakcie prawidtowego
rozwoju owe komponenty pojawiaja sie po raz pierwszy i kiedy stajg sie w peni
funkcjonalne. Pozostaje takze kwestig otwartg, w jakim stopniu uszkodzenie stuchu
moze modyfikowac przebieg rozwoju teorii umystu.
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Geneza i zmiany rozwojowe w teorii umystu

Niezmiernie interesujgce pytanie stawiane przez wielu badaczy dotyczy kwestii
genezy teorii umystu. Czy istnieje zatem jaki§ wewnetrzny wrodzony mechanizm
umozliwiajgcy wnioskowanie o stanach mentalnych innych oséb? Teoria Modularna
zaktada, iz taki wrodzony modutl, mechanizm teorii umystu istnieje (ToMM), a dzieki
ciagtemu i szybkiemu procesowi kalkulacji i przetwarzania informacji pozwala opa-
nowac procesy niezbedne do zrozumienia zachowania innych oséb (Leslie 1994).
Doswiadczenie moze by¢ konieczne do uruchomienia tego modutu, chociaz jednak
nie determinuje jego natury, czego dowodem moga by¢ zaburzenia w rozwoju teo-
rii umystu wystepujace u 0s6b z autyzmem, u ktérych uszkodzony bywa wrodzony
lub wcze$nie dojrzewajgcy mechanizm, czy modut, zwigzany z czytaniem umystu
(Baron-Cohen 1995). Modut ten moze by¢ zwigzany z funkcjonowaniem neuronéw
lustrzanych, ktére odpowiadaja za imitowanie reakcji, co stanowi podstawe spo-
tecznego uczenia sie i wyzej zorganizowanych interakcji spotecznych.

Teoria Symulacji natomiast zaktada, ze dzieci nabywaja zdolnos$¢ okreslania
stanéw umystowych innych ludzi poprzez proces przyjmowania rél lub symulacje
ich zachowan (Harris 1992). W trakcie rozwoju wzrasta zdolno$¢ przeprowadzania
coraz doktadniejszych symulacji tego rodzaju. W kontekscie Teorii Symulacji do-
$wiadczenie odgrywa kluczowa role w formowaniu ToM, a dzieci doskonalg zdol-
nos$¢ symulacji poprzez ¢wiczenie przyjmowania rél. Majac bezposredni dostep do
wilasnych wewnetrznych stanéw mentalnych dziecko moze symulowaé stany in-
nych os6b, a wyobrazajac sobie swoje przezycia projektuje wtasne stany psychiczne
na inng osobe, znajdujaca sie w podobnej sytuacji.

Koncepcja, ktéra préobuje wyjasni¢ rozwdj rozumienia zjawisk umystowych
przez dzieci jest koncepcja zwana Teorig Teorii (Gopnik i Meltzoff 1997; Gopnik
i Wellman 1994; Perner 1991). Zgodnie z nig, dziecko jest matym naukowcem, kt6-
ry na bazie doswiadczenia konstruuje teorie wyjasniajaca obserwowane zjawiska
zachodzace w $wiecie fizycznym i spotecznym. Wiedza dziecka o umysle nie sta-
nowi jednak formalnej naukowe;j teorii, ale jest nieformalng, codzienna teorig ,ra-
mow3q” badz ,fundamentalng”, ktéra rozwija sie stopniowo poprzez poszczegdlne
etapy potocznego rozumienia zjawisk psychologicznych. Obserwowane na biezaco
fakty sa weryfikowane w oparciu o te konstruowang przez dziecko teorie w zwigz-
ku z nabywanym przez nie do$wiadczeniem. Rozw6j ToM przebiega na osi czasu
od niemowlectwa do $rodkowego dziecifistwa, poprzez trzy fazy rozwoju naiw-
nej psychologii (Bartsch, Wellman 1995). Rozumienie $wiata spotecznego rozpo-
czyna sie od fazy psychologii pragnien, w ktdérej wyjasnienia zachowania odnosza
sie do pragnien, w fazie psychologii pragnien-przekonan dzieci operuja juz prze-
konaniami, lecz nie stanowig one jeszcze podstawy dla wnioskowania o intencjach
i zachowaniach, az wreszcie osiagaja etap psychologii przekonan-pragnien, na kto-
rym rozumiejg, ze przekonania innych ludzi w zasadniczy sposéb wptywaja na ich
zachowanie. Wellman i Liu (2004) odkryli jednak pie¢ nastepujacych po sobie we
wczesnym dziecinstwie etapoéw rozwoju ToM, ktére spetniaja statystyczne kry-
terium dopasowania do skali Guttmana (zaliczenie poziomu trudniejszego gwa-
rantuje poprawne wykonanie wszystkich zadan z pozioméw wczes$niejszych roz-
wojowo). Wczesny rozwdéj ToM u dzieci przebiega wiec w nastepujacej chronolo-
gicznie kolejno$ci: 1. Rozumienie pragnien (rézni ludzie maja rézne pragnienia),



[72] Joanna Kossewska

2.Rozumienie przekonan (rézni ludzie maja rézne [potencjalnie prawdziwe] przeko-

nania), 3. Rozumienie zalezno$ci, iz widzenie prowadzi do poznania, 4. Rozumienie

fatszywych przekonan (r6zni ludzie maja przekonania niezgodne z rzeczywistoscia),

5 Rozumienie ukrytych emocji (ludzie moga ukrywaé prawdziwe emocje i kontrolo-

wac ekspresje twarzy). Opisane prawidtowosci rozwojowe wystepuja niezaleznie od

kultury i kraju pochodzenia (Peterson i Wellman 2009; Wellman i wsp. 2006).

Wydaje sie, ze kazda ze wspomnianych wyzej teorii wyjasnia pewien aspekt
funkcjonowania ToM, co ogélnie mozna za Flavellem (1999) uja¢ w nastepujacy
sposdb:

a) Rozwdj ToM odbywa sie w oparciu o wrodzone lub wczesnie dojrzewajgce zdol-
nosci do odczytywania stanéw mentalnych innych oséb, uwarunkowane funk-
cjonowaniem systemu neuronéw lustrzanych;

b) Cztowiek posiada zdolnos¢ introspekcji, ktora wykorzystuje prébujac wniosko-
wac na temat stané6w umystowych innych oséb - podobnych, cho¢ tez znajdu-
jacych sie w innej sytuacji psychologicznej (np. wéwczas gdy osoby te nie znajg
okreslonych faktéw, lub maja odmienna motywacje);

¢) Duza czes¢ posiadanej przez nas wiedzy na temat umystu mozna opisac jako
teorie;

d) Wyzszy poziom przetwarzania informacji i innych umiejetnosci (np. jezyko-
wych) umozliwia i stymuluje rozwéj ToM (utatwia dzieciom zastosowac zdobyta
wiedze w zadaniach sprawdzajgcych teorie umystu);

e) Roéznorodnos¢ doswiadczen stuzy powstaniu i budowaniu poje¢ konstytuuja-
cych reprezentacje $wiata oraz rozwijaniu umiejetnosci wykorzystania tych po-
je¢ do przewidywania i wyjasniania zachowan wtasnych, jak i innych oséb.

Teoria umystu zatem nie tylko pozwala na ,czytanie” w umystach innych ludzi,
lecz takze umozliwia mys$lenie symboliczne, abstrakcyjne. Wiedza o umysle wzbo-
gaca dzieciecy obraz $wiata o nowe kategorie: planowanie, manipulowanie, ukryte
intencje. Stad wiedzie prosta droga do biegtego rozumienia sytuacji i interakcji, ja-
kie zachodza miedzy ludzmi. Te wtasciwosci wprowadzajg cztowieka w prawdziwe
bogactwo kultury i Swiata spotecznego.

Wydaje sie, ze uszkodzenie stuchu moze modyfikowac przebieg rozwoju ToM,

a rownocze$nie ogranicza¢ mozliwosci partycypacji spotecznej i kulturowej. Liczne

badania empiryczne realizowane w ostatnim 20-leciu w wielu krajach $wiata po-

kazuja, iz powazne opdznienia w rozwoju ToM wystepuja u dzieci z catoSciowymi
zaburzeniami rozwoju (Baron-Cohen 1995; Happé 1995; Yirmiya i wsp. 1998), dzie-
ci niewidomych (Siegal i Peterson 2008) oraz wtasnie u dzieci gtuchych, szczegoél-
nie znacznie i gteboko niestyszacych dzieci, ktére dorastaja w rodzinach styszacych
(Peterson, Siegal 1995; Peterson 2004; Peterson, Siegal 2000).

Jezykowe wyznaczniki rozwoju teorii umystu u dzieci gtuchych

Zdaniem badaczy zajmujacych sie problematyka rozwoju ToM, proces ten osia-
ga jakosciowa zmiane w okresie przedszkolnym - wéwczas styszace dzieci zazwy-
czaj poprawnie wykonuja test fatszywych przekonan, bedacy ,papierkiem lakmu-
sowym”, ktéry wymaga wnioskowania o zachowaniu lub my$leniu innych oséb,
jezeli ich przekonania sg sprzeczne zar6wno z rzeczywistoscia, jak i przekonaniami
dziecka.
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Ta prawidtowos$¢ rozwojowa niestety czesto nie wystepuje u dzieci gtuchych
w stosownym wieku. W jednym z najwczesniejszych badan realizowanych w gru-
pie dzieci gtuchych, Peterson i Siegal (1995) stwierdzili istotne opdznienie rozwoju
ToM. Wiekszos¢ (65%) z badanych dzieci australijskich w wieku 6-16 lat nie roz-
wigzata poprawnie testu fatszywych przekonan. Rozumienie falszywych przeko-
nan u gltuchych pojawia sie sSrednio w wieku 10 lat, co stanowi wyrazne opdznienie
w stosunku do styszacych dzieci, u ktérych 100% poprawnych wynikéw wystepuje
ok. 5 r.z. Podobne wyniki uzyskano w trakcie replikacji badan Peterson w SzKkocji,
w szkole realizujacej program ksztatcenia z wykorzystaniem metody totalnej ko-
munikacji (Russell i wsp. 1998), gdzie w grupie 7-10 lat tylko kilkanascie procent
dzieci rozwigzato zadania poprawnie, a w grupie uczniéw szkét srednich ($redni
wiek = 15) ponad potowa (60%). Przywotane wyniki badan realizowanych w po-
towie lat 90. XX w. ujawniaty negatywny obraz funkcjonowania dzieci gtuchych
w zakresie rozumienia stanow mentalnych innych oséb, co stanowito przestanke
dla dalszych poszukiwan badawczych zmierzajacych do ujawnienia przyczyn tego
stanu, lecz takze ukierunkowato te poszukiwania na analize zréznicowania procesu
aktywizacji jezykowe;j.

Chociaz test fatszywych przekonan jest powszechnie uznany za trafne narzedzie
badawcze Gray i Hosie (1996) ostrzegali przed opieraniem sie na jednym wskazni-
ku ToM. Deficyty w rozwoju ToM u gtuchych moga by¢ zredukowane (Steeds i wsp.
1997), lub wyeliminowane (Marschark i wsp. 2000, Peterson 2002), gdy zostanie
zastosowana odmienna metodologia, a teoria umystu jest operacjonalizowana jako
wnioskowanie o intencjach i badana poprzez wykorzystanie terminéw opisujgcych
stany mentalne w narracjach, albo tez rozumienie wtasnej intencji i fatszywych
przekonan innych w zadaniach rysunkowych. Wazne pozostaje wiec pytanie, czy
i w jakim stopniu dzieci gluche pozostaja opdznione w zakresie czytania umystu
niezaleznie od procedury badawcze;j.

Wiekszos¢ gtuchych dzieci wychowuje sie w styszacych rodzinach, a oralna for-
ma komunikacji jest dominujaca w ich osobistej przestrzeni. Ze wzgledu jednak na
stopien ubytku stuchu mozliwo$ci nadawania i dekodowania znaczenia komunika-
tow przez kanat foniczny sg znacznie ograniczone. Aby nadawca i odbiorca mogli
sie porozumie¢, musza postugiwac sie tym samym kodem jezykowym, czyli pew-
nym systemem znakéw oraz taczacych je regut. Proces komunikowania sie odby-
wa sie dzieki umiejetno$ci kodowania informacji przez nadawce oraz dekodowania
jej przez odbiorce, czyli interpretacji znakéw jezyka, ktére zostaty w pewien spo-
s6b uwiklane w komunikacie nadanym przez nadawce. Zatem, aby porozumiec sie
w danym jezyku, trzeba znac¢ nie tylko znaki (fonemy, morfemy i wyrazy), ale takze
reguty (gramatyke), wedtug ktoérych tworzy sie z tych znakéw komunikat (infor-
macje). Czynnikiem warunkujgcym sprawne postugiwanie sie jezykiem jest takze
kompetencja jezykowa, czyli pewna nieuswiadomiona wiedza na temat danego sys-
temu jezykowego, umiejetno$¢ poprawnego konstruowania gramatycznie popraw-
nych zdan w jezyku ojczystym (Grabias 1994). W przypadku oséb gtuchych mozna
rozwazac porozumiewanie sie w dwoch formach realizacyjnych: za pomoca mowy
dzwiekowej w jezyku fonicznym, badz przy uzyciu jezyka migowego.

Wiekszos¢ dzieci gtuchych umiejetnos¢ porozumiewania sie w jezyku migo-
wym nabywa dopiero po rozpoczeciu nauki w szkole podstawowej, a foniczny jezyk
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narodowy opanowujg z op6znieniem. Dla oséb gtuchych jezyk foniczny jest jezy-
kiem obcym, a jego przyswojenie poprzez systematyczng nauke, nie za$ przez natu-
ralng aktywizacje jezykowa, przychodzi z ogromnym wysitkiem. Juz L. Geppertowa
(1968) dostrzegata ogromne trudnosci, jakich w procesie przyswajania jezyka fo-
nicznego doswiadczaja gtusi uczniowie. Za gtéwne zrédto tych trudnosci uyjmowata
jednak przenikanie jezyka migowego do codziennosci dzieci niestyszacych, jezyka,
ktéry uwazata za szkodliwy. Jednakze wspotczesne badania empiryczne i analizy je-
zykoznawcze prowadzg do wniosku, iz jezyk migowy jest naturalnym dwuklasowym
system, a dwujezyczne nauczanie dziecka gluchego jest warunkiem jego wszech-
stronnego rozwoju (Tomaszewski 1999, 2008; Swidzinski 2005; Tomaszewski,
Rosik 2002; Tomaszewski, Bandurski 2007).

Czy jezyk komunikacji w rodzinie styszacej moze mie¢ wplyw na poziom roz-
woju ToM u dzieci gtuchych? Na to pytanie starat sie odpowiedzie¢ Lundy (2002)
w badaniach dzieci gtuchych od urodzenia w stopniu umiarkowanym i gtebokim,
w wieku od 5 do 10 lat, ktére korzystaty z aparatéw stuchowych lub implantow.
Dzieci mieszkaty w stanie Kolorado ze swoimi styszacymi, anglojezycznymi rodzica-
mi, wsréd ktorych czes$¢ stosowata jezyk migowy jako naturalny srodek komunika-
cji z dzieckiem niestyszacym, a pozostali - nie. Stopienn kompetencji komunikacyjnej
w jezyku migowym rodzicéw nie okazat sie by¢ istotng zmienng wpltywajgca na po-
prawnos$¢ wykonania czterech rodzajéow zadan ToM przez dzieci, bo zakres znajo-
mosci terminéw mentalnych okazat sie niewielki. 42% badanych rodzicéw znato
i uzywato mniej niz 9 stéw, 42% rodzicéw uzywato od 9 do 15 stéw, jedynie 16% ba-
danych uzywato wiecej niz 16 stéw dotyczacych stanow umystu. Taki stopien fluen-
cji stownej nie jest wystarczajacy do ptynnego interpretowania stanéw mentalnych.
Autor nie podtrzymuje hipotezy, iz ,relacja rodzicéw o obszerniejszym stownictwie
migowym dotyczacym umystu jest skorelowana z lepszym wynikiem ich gltuchych
dzieci w zakresie ToM” i podkre$la, iz styszacy rodzice maja trudnosci z ptynnym
porozumiewaniem sie w jezyku migowym ze swoim dzieckiem. Wiekszo$¢, bo az
80% nie potrafito miga¢ nawet 2-3 stéw dotyczacych stanéw umystu. Rodzicom
réwniez sprawia trudnos¢ wyttumaczenie motywacji i intencji innych oséb dziecku,
w sposob umozliwiajacy przewidywanie zachowania innej osoby. Takie ogranicze-
nia mogg mie¢ p6zniejsze, negatywne konsekwencje dla komunikacji: dzieci gtuche
sg skoncentrowane na wtasnej perspektywie i nie biora pod uwage innych punktow
widzenia, nie zrozumiejg $wiata spotecznego tak dobrze, jak ma to miejsce w przy-
padku dzieci styszacych.

Wazniejszym czynnikiem rozwoju ToM u dzieci gtuchych okazat sie by¢ wiek
zycia, anizeli wynik w tescie jezykowym (Language Proficiency Profile), ktory po-
zwala oceni¢ rézne aspekty kompetencji jezykowej (semantyczne i pragmatyczne).
Maksymalny wynik w tescie jezykowym Language Proficiency Profile dzieci styszace
uzyskuja okoto 4 r.z., a dzieci niestyszace nie osiggaty nawet w wieku 12 lat. Badanie
wykazato, iz u gtuchych dzieci styszacych rodzicow z Kolorado rozwoj teorii umystu
jest opdzniony o ok. 4 lata, niezaleznie od domowego sposobu komunikacji (oralnie
czy migowo, Lundy 2002). Lundy (2002) wnioskuje, iz dla prawidtowego rozwoju
ToM dzieci gtuche potrzebujg obecnosci rodzicow, ktdrzy przynajmniej przez cztery
pierwsze lata ptynnie komunikujgc sie z dzieckiem (sposéb komunikacji - migowy
czy oralny zalezy od preferencji i mozliwosci odbiorczych i realizacyjnych dziecka),
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beda informowac o swoich pogladach, dyskutowac o przekonaniach i wierzeniach
innych ludzi, analizowac¢ ich punkt widzenia i perspektywe, aby dzieci mogty lepiej
zrozumie¢ stan wtasnego umystu i innych ludzi.

P6zno migajace dzieci gtuche takze mogga doswiadczy¢ stymulujacego wptywu
interakcji z rodzicami, ktérzy nie sg rodzimymi uzytkownikami jezyka migowego.
Dzieci, ktérych rodzice realizuja w komunikacji znaki migowe oznaczajace funkcje
umystu (czasowniki mentalne) maja szanse uczestniczy¢ w sytuacjach komunika-
cyjnych dotyczacych standw psychicznych i rozwija¢ dojrzata ToM, a ich styszacy
rodzice majg szanse rozwing¢ kompetencje komunikacyjng w jezyku migowym, co
wplywa zwrotnie na umiejetnos$¢ czytania umystu u dzieci (Moeller 2002). Moeller
i Schick (2006) badaty zalezno$¢ pomiedzy efektywnos$cia wykonania standardo-
wych testéw fatszywych przekonan u p6zno migajgcych dzieci rodzicéw styszacych
w wieku od 4 do 10 lat a kompetencjg komunikacyjng w jezyku migowym ich matek.
Autorki stwierdzity, iz wystepuje okoto 2-letnie op6znienie w rozwoju ToM u dzieci
ghuchych, takze w podgrupie korzystajacej z implantéw. Lecz matczyna znajomos$¢
jezyka migowego, a szczegodlnie znajomo$¢ znakéw migowych oznaczajgcych stany
mentalne (np. ,mysle¢”, ,zgadywac”) istotnie pozytywnie korelowata z ToM dziecka,
co sugeruje, ze umiejetnosci komunikacyjne w jezyku migowym matki sg istotne dla
prowadzenia narracji o stanach mentalnych i stanowig istotny predykator rozwoju
ToM u dzieci gtuchych.

Styszacy rodzice doswiadczaja wielkiej traumy w zwigzku z brakiem moz-
liwo$ci komunikowania sie z witasnym dzieckiem (Zalewska 1998), w kontakcie
z ktoérym czuja sie glusi na komunikaty od dziecka pochodzace, a zarazem niemi
w kontakcie z nim, ze wzgledu na brak jego responsywnosci na komunikaty werbal-
ne. Dlatego zapewne w celach katarktycznych, a takze z punktu widzenia swoiscie
rozumianego dobra dziecka szukajg sposobéw rehabilitacji przywracajacych stuch
i rozwijajacych mowe foniczna. Czy jednak w istotny sposéb wplywa to na rozwdj
ToM? Peterson (2004) préobowata odpowiedzie¢ na pytanie czy techniczne srodki
wspomagajace styszenie (implanty vs aparaty stuchowe) lub jezyk komunikacji do-
minujacy w szkole specjalnej lub integracyjnej (Auslan vs Angielski) majg wptyw
na rozwdj ToM u dzieci gtuchych rodzicéw styszacych, komunikujacych sie w domu
werbalnie. W badaniach braty udziat dzieci w wieku od 4 do 12 lat. Nie stwierdzono
istotnego wptywu kontrolowanych czynnikéw (typ szkoty, ani rodzaj protezy stu-
chu), natomiast wszystkie werbalnie komunikujace sie dzieci w wieku ok. 8 lat, roz-
wigzywaly test fatszywych przekonan na poziomie styszacego czterolatka. Wyniki
te potwierdzaja wnioski innych autoréw, iz dzieci ukierunkowane na werbalng ko-
munikacje sag op6znione w rozwoju ToM w takim samym stopniu jak p6zno miga-
jace, a korzystanie z implantéw $limakowych chociaz rozwija wrazliwo$¢ stuchowg
i sprawnos¢ artykulacyjna nie pozostaje w zwigzku z rozwojem ToM. Dzieci zaim-
plantowane rozwiazujg test fatszywego przekonania podobnie jak dzieci korzysta-
jace z aparatéow stuchowych. Nieco inne wyniki uzyskali Remmel i Peters (2009).
W zréznicowanej wiekowo grupie dzieci zaimplantowanych stwierdzono nieznacz-
ne opo6znienie rozwoju teorii umystu, a czynnikami wspierajacymi ten rozwdj oka-
zaty sie ztozono$¢ gramatyczna oraz dtugos¢ procesu rehabilitacji.

Jakie zatem aspekty rozwoju jezykowego mogg stymulowac rozwoj ToM u gtu-
chych dzieci styszacych rodzicow? Badania deVilliers i deVilliers (2000) potwier-
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dzity, ze ogo6lna znajomos¢ jezyka w standardowym tescie biernego stownictwa jest
skorelowana z fatszywymi przekonaniami oralnie komunikujgcych sie dzieci gtu-
chych. Jednakze bardziej precyzyjna analiza kompetencji jezykowej wykazata, ze
mocniej skorelowane z rozwojem ToM niz stownik bierny sa specyficzne kompe-
tencje jezykowe, takie jak znajomos¢ regut syntaktycznych i umiejetnos¢ budowa-
nia zdan podrzednych dopelnieniowych w spontanicznej mowie (np. ,On méwi, ze
pitka jest w pudetku”).

Rozwdj jezykowy zaréwno w aspekcie bogactwa stownika, jak i sktadni korelu-
je z ToM u dzieci znacznie i gteboko niestyszacych w wieku od 4 do 8 lat niezaleznie
od gtebokosci ubytku stuchu i uzywanej w domu formy komunikacji. Zesp6t pod
kierunkiem Schick (i wsp. 2007) wykazal, Ze niezaleznie od sposobu komunikacji
rozwoj jezykowy gluchych dzieci rodzicow styszacych jest op6zniony, a szczegdlne
trudnosci dotycza umiejetnosci budowania i rozumienia zdan podrzednych dopet-
nieniowych. Analiza regresji wielokrotnej pozwolita na uchwycenie predyktorow
ToM u dzieci gtuchych, ktérymi sa niezaleznie od sposobu komunikacji dominuja-
cego w rodzinie: wiek, niewerbalna inteligencja, kompetencje jezykowe (stownik
i gramatyka).

Aspekt kulturowy w rozwoju teorii umystu u dzieci gtuchych

Interakcja spoteczna jest $rodkiem, za pomoca ktérego dzieci wchodzg w kultu-
re w sensie przejmowania narzedzi intelektualnych swojego spoteczenstwa. Zgodnie
z podej$ciem spoteczno-interakcyjnym rozwdj dziecka dokonuje sie w kontekscie
$rodowiska w toku proceséw interpersonalnego komunikowania sie. Zdaniem
L. S. Wygotskiego (1971) stymulujaca dla rozwoju jest relacja z partnerami o wiek-
szych umiejetnosciach, ktérzy wiecej wiedzg o praktykach dziatania i narzedziach
funkcjonujacych w danej kulturze. Skuteczna wymiana informacji majaca charakter
prorozwojowy dokonuje sie wowczas, gdy bardziej kompetentny partner uwzgled-
niajac potrzeby dziecka dostosowuje tre$¢ i forme przekazu do jego mozliwosci,
gdyz informacje podawane w sposdb znacznie przekraczajacy mozliwosci dziecka
bytyby nieprzydatne. Tak wiec zwigzek miedzy dzieckiem a jego partnerem jest re-
lacjg intersubiektywna, ktéra moze zaistnie¢ w oparciu o wspdlny kod jezykowy.

Naturalnym jezykiem osob gtuchych jest jezyk migowy. Dziecko gluche moze
opanowac umiejetno$¢ postugiwania sie mowa foniczng w zakresie podstawo-
wym tylko wdéweczas, jesli doswiadczy akceptacji dla swojego pierwszego jezyka
- jezyka migowego i bedzie miato szanse rozwing¢ go we wczesnym dziecinstwie
(Czajkowska-Kisil i Klimczewska 2007). Jezyk migowy jest dla ludzi niestyszacych
nosnikiem norm i wartosci spotecznych, wiedzy i stereotypéw, uprzedzen i przeko-
nan, ktére sg przekazywane z pokolenia na pokolenie (Wawrzyniak-Chrzanowska
2007). Jest zatem nos$nikiem kultury Gtuchych, a takze wyzwala istniejace mozliwo-
$ci intelektualne i pozwala na ptynne wejscie w zycie spoteczne dzieki identyfikacji
wlasnej tozsamosci i poczucia wtasnego ,ja” w wymiarze osobowym i spotecznym
(Sacks 1998).

Specyfika kultury Gluchych wynika czesciowo z samej istoty gtuchoty, kto-
rej implikacja jest dominacja wizualnego spostrzegania $wiata, a czeSciowo jest
efektem zycia spotecznego - poczatkowo w internacie szkolnym, a nastepnie we
wspdlnocie poza nim. Proces inkulturacji do kultury Gtuchych nastepuje w sposéb
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samoistny i naturalny poprzez urodzenie sie dziecka gluchego w rodzinie Gtuchych,
natomiast dzieci rodzicéow styszacych zostajag wtaczone do spotecznosci Gtuchych
poprzez kontakty z rowiesnikami w szkole dla gtuchych z internatem, gdzie domi-
nuje jezyk migowy. U dzieci ksztatconych w klasach integracyjnych i masowych pro-
ces wiaczania sie w kulture Gtuchych jest jeszcze bardziej opézniony, przypada na
okres studidw i dorostego zycia. Wiezi nawigzane w szkole dla gtuchych sg podtrzy-
mywane i pielegnowane przez cate zycie. 0dwotujac sie do terminologii zapropono-
wanej przez Hofstede’a (2000), kultura Gtuchych jest kolektywistyczna, w przeci-
wienstwie do silnie indywidualistycznej kultury styszgcych. Oznacza to, ze premiuje
harmonijne relacje i silne wiezi pomiedzy cztonkami, dzielenie sie informacjami,
wspdlne podejmowanie decyzji, a indywidualne prywatne zycie zdominowane jest
przez grupe. Gtdwne zainteresowania spotecznos$ci Gtuchych jako catosci to ochro-
na jezyka, ksztatcenie dzieci gluchych, organizacja zycia spotecznego i towarzyskie-
go ludzi Gtuchych (Lane 1996).

W przeciwienstwie do styszacych rodzicéw, ktorzy prawdopodobnie nigdy nie
osiggna takiego poziomu biegtos$ci w jezyku migowym jak migajacy od urodzenia
(Marschark 1993; Vaccari, Marschark 1997), rodzice gtusi sg sprawnymi partnera-
mi komunikacji w interakcji z gtuchymi niemowletami juz od ich urodzenia. Petne
uczestnictwo w epizodach wzajemnego zaangazowania poprzez wczesng komuni-
kacje w jezyku migowym stanowi podstawe rozwoju intersubiektywnosci, a takze
baze dla rozwoju systemu jezykowego dziecka, a wiec obecnos¢ gtuchego rodzi-
ca jest takze korzystna dla rozwoju ToM. Badania realizowane we Francji przez
Courtina i Melot (1998) ujawnity, ze znaczaco lepsze wyniki w testach fatszywych
przekonan uzyskujg od urodzenia migajace pieciolatki anizeli p6Zno migajace dzie-
ci gluche starsze wiekiem, a badania przeprowadzane w szkotach podstawowych
w innych krajach takze potwierdzaja, ze migajacy od urodzenia przewyzszajg poz-
no migajacych w rozwoju ToM (Peterson, Siegal 1999; Remmel, Bettger, Weinberg
2001; Schick i wsp. 2007). Okres nabywania kompetencji komunikacyjnej w jezyku
migowym jest istotnym czynnikiem warunkujagcym ToM niezaleznie od jej ogdlne-
go poziomu, rozwoju poszczegdlnych komponentéw ja konstytuujgcych (stownik
i sktadnia), czy tez wieku zycia, niewerbalnej inteligencji, wykonawczej funkcji
(Woolfe, Want, Siegal 2002).

Cytowane badania dowodzg, iz wczesna inkulturacja w przestrzen kultury
Gluchych petni kluczowsg role w rozwoju ToM. Jednakze wobec rozwijajacego sie
w wielu krajach ksztatcenia integracyjnego nawet gtuche dzieci gtuchych rodzicow
moga doswiadcza¢ trudnosci w rozwoju ToM ze wzgledu na brak adekwatnych
wzorcéow komunikacyjnych w $rodowisku szkolnym. Miedzykulturowe badania
dzieci gtuchych rodzicéw uczeszczajacych do szkét oralnych wykazaty, iz uzyskuja
one zdecydowanie gorszy poziom rozwoju ToM niz dzieci gluche ze szkét segrega-
cyjnych (Meristo i wsp. 2007). Wczesna komunikacja wewnatrzrodzinna w jezyku
migowym jest predykatorem rozwoju ToM, lecz dla dalszego doskonalenia umiejet-
nosci czytania umystu konieczna jest edukacja dwujezyczna, ktoéra dzieki proceso-
wi immersji stymuluje rozwo6j. Rowiesnicy majg szczegélny wpltyw na rozwéj ToM
zaré6wno u styszacych, jak i niestyszacych dzieci (Gardfield, Peterson, Perry 2001).
W szkotach specjalnych gtuche dzieci migajace od urodzenia maja mozliwos$¢ wspoét-
dziatania z migajacymi réwiesnikami w trakcie zabaw i interakcji, podczas ktorych
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dzielg sie doswiadczeniem i dyskutuja kwestie zwigzane z rozumieniem stanow
mentalnych, tak jak to robig podczas wzajemnych zabaw styszacy (Harris 2006),
natomiast w szkotach integracyjnych i masowych takich stymulujacych kontaktow
spotecznych sg pozbawione, co znaczgco obniza mozliwosci rozwoju ToM.

Ekspozycja dziecka na konwersacje dotyczaca stanéw mentalnych i emocjo-
nalnych i jego petne uczestnictwo w dialogu z najblizszymi osobami we wczesnym
dziecinstwie stymuluje wczesny rozwo6j ToM (Harris 2006). Styszace dzieci, kto-
re poprawnie rozwiazujg testy fatszywych przekonan, czesto pochodza z domoéw,
w ktorych prowadzone sg dyskusje o procesach poznawczych i emocjonalnych
warunkujgcych, czy motywujacych zachowania cztonkéw rodziny (Ruffman, Slade
i Crowe 2002; Slaughter, Peterson i MacIntosh 2007), a rodzenstwo takze uczestni-
czy w rozmowach dotyczacych nieobserwowalnych bezposrednio proceséw mental-
nych: udawania, emocji, pragnien, przekonan (McAlister, Peterson 2006; Peterson
2000; Ruffman i in. 1998). Dla rozwoju ToM u dzieci gluchych niezwykle istotna
jest tez bliskos$¢ i emocjonalna wiez z rodzenstwem. Niestyszace dzieci postugujace
sie BSL*, pozostajace w dobrych relacjach z rodzenstwem, osiggaty poziom rozwoju
ToM wykraczajacy ponad norme rozwojowg dla danego wieku, czy tez norme je-
zykowa, odwotujaca sie do poziomu kompetencji komunikacyjnej (Woolfe, Want,
Siegal 2003). Mozna wiec wnioskowac¢, ze pozytywne relacje z rodzenstwem uta-
twiaja dostep do rozumienia wewnetrznych przekonan i innych stanéw mentalnych
W sposob istotny.

Ze wzgledu na specyfike wczesnego spoteczno-konwersacyjnego doswiadcze-
nia dzieci gtuchych, pierwotnie zaktadano, iz moze u nich wystepowac specyficzna
sekwencja rozwoju ToM. Na weryfikacje tej tezy pozwolity longitudinalne badania
prowadzone przez Peterson, Wellman i Liu (2005). W badaniach uczestniczyty dzie-
ci gluche gluchych rodzicéw i pézno migajgce dzieci rodzicéw styszacych, w roz-
ny sposob korzystajace ze wsparcia technicznego (implanty, aparaty stuchowe,
lub brak), uczeszczajace do szkoty wykorzystujgcej metode totalnej komunikacji,
o dobrej umiejetnosci jezyka migowego pozwalajacej na maksymalne wykonywa-
nie wiekszosci pytan kontrolnych. Badania ujawnity, iz u dzieci gtuchych wystepuje
uniwersalna prawidtowos¢ rozwoju ToM, tym samym w sposdb wiarygodny po-
twierdzono, iz rozw6j ToM jest niezaburzony, lecz op6zniony. P6Zno migajace dzieci
opanowaty pie¢ etapéw rozwoju ToM w takiej samej kolejnosci jak dzieci styszace,
lecz w znacznie dtuzszym czasie (Schick i in. 2007). To sugeruje, ze chociaz dziec-
ko gtuche w rodzinie styszacej moze by¢ narazone na brak kluczowych doswiad-
czen wspomagajacych ToM, to jednak sekwencja rozwojowa przebiega w tak samo
uporzadkowany sposéb, jak u dziecka styszacego. Opdznienie rozwoju ToM moze
pojawiac sie w kazdej jego fazie, dlatego nawet mtodziez moze mie¢ trudnosci z ro-
zumieniem fatszywych przekonan. Niejednokrotnie czas prowadzonej obserwacji
czy stymulacji moze by¢ za krotki, aby pozytywne zmiany rozwoju ToM mogty sie
ujawni¢. Do takiego wniosku uprawniajg podtuzne badania realizowane w ciggu
dwoch lat, w ktérych co p6t roku pézno migajace dzieci gluche w wieku 7-9 lat byty
testowane na okoliczno$¢ rozumienia fatszywych przekonan i ujmowania wizual-
nej perspektywy (Falkman, Roos, Hjelmquist 2007). W wybranych 6-miesiecznych
przedziatach czasu nie zaobserwowano istotnej rozwojowej zmiany w zakresie

* British Sign Language, Brytyjski Jezyk Migowy.
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umiejetnosci czytania umystu, a tylko jedno dziecko uzyskato takg poprawe, co skta-
nia do wniosku, ze u dzieci gtuchych wystepuje przedtuzona trajektoria normatyw-
nego rozwoju ToM.

Ewentualne opdznienie w rozwoju kompetencji jezykowej wraz z ogranicze-
niami ekspozycji na mentalistyczne rozmowy rodzinne moze op6znic¢ rozwdéj ToM
na kazdym z etapéw procesu (Lohmann i Tomasello 2003), co potwierdza, ze rozu-
mienie reprezentacyjnego charakteru stanéw mentalnych na podstawie wizualnych
obserwacji zdarzen i sytuacji spotecznych jest trudne dla gtuchych dzieci, a komu-
nikacja spoteczna niezaleznie od stosowanego jezyka (werbalny, migowy) jest ko-
niecznym warunkiem.

Czy wszystkie p6zno migajace dzieci niestyszace moga nadrobi¢ zalegto-
$ci w rozwoju ToM w dtuzszej perspektywie rozwoju tak, aby w petni opanowac
wszystkie jego etapy? Czy jest to zalezne od indywidualnych czynnikéw, czy tez od
krytycznego okresu ekspozycji na konwersacje, ktory przypada we wczesnym dzie-
cinstwie? Dlaczego zdarza sie, iz gtucha mtodziez i dorosli o prawidtowym poziomie
inteligencji og6lnej nie moga osiggnac¢ dojrzatego poziomu rozwoju ToM, a tym sa-
mym nie moga w sposob satysfakcjonujacy odczytywac kodu znaczeniowego, kultu-
rowego i estetycznego, ktérego nosnikiem jest narodowa literatura piekna, zwtasz-
cza poezja (Biatas 2007)? Negatywnej odpowiedzi na pierwsze pytanie dostarczaja
badania starszych dzieci realizowane w Wielkiej Brytanii (Russell i wsp. 1998;
Edmondson 2006). Stwierdzono, ze tylko 60% mtodziezy do lat 17 pozytywnie roz-
wigzato zadanie fatszywych przekonan, pomimo normalnego poziomu inteligencji
ogolnej i dobrych wynikéw w nauce, a ok. 40% mtodziezy nie rozumie, iz fatszywe
przekonania moga by¢ motywatorem ludzkiego zachowania. Natomiast odpowiedz
na nastepne pytanie wywodzi sie z interesujgcych badan poswieconych nabywaniu
jezyka przez osoby gtuche w kontekscie spotecznym, realizowanych w Nikaragui
przez Morgana i Kegla (2006). Badacze testowali niezwykta grupe 11 gtuchych oséb
(Sr. wieku = 24 lata), ktére wychowatly sie we wzglednej izolacji od innych os6b
ghuchych oraz bez dostepu do jakiegokolwiek jezyka (migowego lub mdwionego)
az do 11 r.z. Badani w wieku 20 lat nie potrafili poprawnie rozwiazac testow na
fatszywe przekonanie, mimo pewnej umiejetnos$ci postugiwania sie kreolskim jezy-
kiem migowym, ktérym na dwa lata przed badaniem zaczeta sie postugiwa¢ nowo
organizujgca sie wspdlnota gtuchych. Badania poczynione w Nikaragui stanowia
wspotczesne potwierdzenie tezy o spotecznym pochodzeniu jezyka (migowego),
jako systemu znakoéw i regut oraz dowdd na to, ze istnieje sensytywny okres w roz-
woju komunikacji jezykowej, a brak ekspozycji na jezykowe doswiadczenia w tym
wlasnie okresie moze doprowadzi¢ do trwatych deficytow w zakresie rozumienia
fatszywych przekonan. Niespotykana w takim stopniu wspéiczesnie i zupeknie
wyjatkowa deprywacja jezykowa obserwowana w Nikaragui powaznie ogranicza
mozliwo$ci uogélnienia wynikéw badan Morgana i Kegla na inne populacje oséb
ghuchych. Z pewnoscia o deprywacji jezykowej nie mozna moéwic¢ w przypadku bry-
tyjskich uczniow szkét sSrednich, bo wszystkie nastolatki zostaty zanurzone w jezyku
(BSL i/lub migany angielski) przez caty okres uczeszczania do szkoty podstawowej,
poczawszy od 5 r.z. (Russell i wsp. 1998; Edmondson 2006). Proces rozwoju ToM
moze by¢ bardzo rozciggniety w czasie nawet poza sSrodkowe dziecinstwo, szczegol-
nie u znacznie i gteboko niedostyszacych dzieci styszacych rodzicow, potwierdzaja
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to najnowsze longitudinalne badania prowadzone przez C. Peterson (2009). Autorka
stwierdzita, Ze istotny przyrost poprawnosci odpowiedzi u badanych dzieci wyste-
powatl dwukrotnie: miedzy 5;10 a 8;3 lat oraz pomiedzy 8;3 a 10 lat.

Podsumowanie

Przedstawiony przeglad wspotczesnych badan prowadzi do ujawnienia zasad-
niczych prawidtowosci. Rozwo6j ToM u dzieci gluchych przebiega w prawidtowej
rozwojowo sekwencji lecz jest znacznie opdzniony. Opdznienie to nie jest jednak
prostg konsekwencjg gtuchoty per se, ale raczej skutkiem wspotdziatania wpty-
wu gluchoty i zmiennych kontekstowych o charakterze jezykowym i kulturowym,
takich jak: sposdb komunikacji w rodzinie, pochodzenie i typ edukacji. Wcze$nie
migajgce dzieci z rodzin gtuchych maja szanse uczestniczenia za posrednictwem je-
zyka migowego w konwersacjach na temat mysli i emocji, zaréwno w $rodowisku
rodzinnym jak i szkolnym, co okazuje sie kluczowe dla naturalnego przebiegu roz-
woju umiejetnosci rozumienia fatszywych przekonan. Staty dostep dziecka do mi-
gajacych gtuchych partneréw konwersacji zaré6wno w domu, jak i w szkole wydaje
sie by¢ kluczowym czynnikiem umozliwiajagcym rozwoj ToM w zwyktym czasie, lecz
nawet w rodzinach, w ktérych jezyk migowy jest jezykiem pierwszym, rozwdéj ToM
moze by¢ tez op6zniony jezeli dziecko ksztatci sie w szkole nastawionej na eduka-
cje oralng. Gotowos$c¢ i umiejetnos¢ rodzicéw styszacych do komunikacji na temat
stanéw mentalnych w jezyku migowym wydaje sie korzystna dla rozwoju ToM, co
stanowi przestanke dla praktycznych dziatan interwencyjnych na rzecz optymalne-
go rozwoju dzieci gtuchych.
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