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c) Cel naukowy pracy i osiggnigte wyniki:

Badanie, na podstawie ktérego przygotowatam monografie ,.Srodowisko szkolne a
rozwdj teorii umystu wu dzieci w milodszym wieku szkolnym”, skonstruowatam wokot
zagadnienia dotyczacego umieje¢tnosci spoleczno-poznawczej nazywanej powszechnie teorig
umystu (theory of mind, ToM). Umiejetnos¢ ta definiowana jest jako zdolno$¢ rozumienia, ze
ludzie posiadajg stany mentalne — takie jak pragnienia, emocje, przekonania, czy tez intencje
— ktore nie moga by¢ bezposrednio obserwowane, lecz ktdre mogg by¢ wykorzystane do
przewidywania, np. tego, jak ludzie mogg zachowaé si¢ w danej sytuacji (Premack,
Woodruff, 1978; Wellman, Cross, Watson, 2001). Wraz z bardzo duzym zainteresowaniem
tematykg rozwoju teorii umyshu u dzieci (Wellman i in., 2001), zaczeto poszukiwaé
czynnikow, wplywajacych na ten rozwdj badz tez hamujacych go. Mozna uporzadkowac je w
dwie nadrzedne grupy, dotyczace:

a/ cech indywidualnych dzieci — np. umiejetnosci i kompetencji spotecznych (np. Hughes,
Leckam, 2004; Imuta, Henry, Slaughter, Selcuk, Ruffman, 2016), umiejetnosci jezykowych
(np. Milligan, Astington, Dack, 2007; Nillsson, Jensen de Lopez, 2016), funkcji
wykonawczych (np. Carlson, Mandell, Williams, 2004; Devine, Hughes, 2014; Hughes,
Ensor, 2007), czy zaburzen rozwojowych (np. Baron-Cohen, Leslie, Frith, 1985; Peterson,

Wellman, Slaughter, 2012; Thirion-Marissiaux, Nader-Grosbois, 2008a, 2008b),
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b/ $rodowiska, w ktorym wychowywane sa dzieci — rozumianego z jednej strony jako
srodowisko najblizsze dziecku czyli rodzina, a z drugiej jako $rodowisko niebezposrednio
wplywajace na dziecko, cho¢ znaczace — srodowisko kulturowe (Kristen, Thoermer, Hofer,
Aschersleben, Sodian, 2006; Kuntoro, Saraswati, Peterson, Slaughter, 2013; Peterson,
Wellman, Liu, 2005; Shahaeian, Peterson, Slaughter, Wellman, 2011; Wellman, Fang,
Peterson, 2011). Wérdéd czynnikow wywodzacych sie z rodziny zwracano uwage na: style
wychowawcze rodzicow (np. Farrant, Devine, Mayberry, Fletcher, 2012; Lewis, Huang,
Rooksby, 2006; Olson, Lopez-Duran, Lunkenheimer, Chang, Sameroff, 2011), sklonnosé
rodzicéw do mentalizacji (np. Devine, Hughes, 2018; Hughes, Devine, Wang, 2018; Meins,
Fernyhough, Arnott, Leekam, de Rosnay, 2013), status spoteczno-ekonomiczny rodziny (np.
Devine, Hughes, 2018; Lucariello, Durand, Yarnell, 2007), a takze posiadanie rodzenstwa
(np. Cassidy, Fineberg, Brown, Perkins, 2005; Paine, Pearce, Goozen, de Sonneville, Hay,
2018; Pemner, Ruffman, Leekam, 1994).

W wigkszosci badan, prowadzonych na temat rozwoju teorii umystu, uczestniczyty
dzieci w wieku przedszkolnym (Wellman i in, 2001), przez pewien czas uwazano bowiem, ze
trzon teorii umystu ksztattuje si¢ u dzieci w tym wieku. Jednak od lat publikowane sg prace
$wiadczace o tym, ze teoria umyshu rozwija si¢ takze przed wiekiem przedszkolnym (np.
Bartsch, Wellman, 1995; Baillargeon, Li, Ng, Yuan, 2009; Meltzoff, 2007), jak i po tym
okresie. W ostatnich latach coraz wigkszym zainteresowaniem badaczy cieszy sie okres
poczatku nauki w szkole podstawowej (Hughes, 2016). Przygotowywane sg rowniez
narzg¢dzia do badania teorii umystu u dzieci starszych niz przedszkolne (Hayward, Homer,
2017; Im-Bolter, Agostino, Owens-Jaffray, 2016; Lagattuta, Elrod, Kramer, 2016; Osterhaus,
Koerber, Sodian, 2016). Rozszerzenie zainteresowan badawczych na teorie umystu u dzieci
starszych niz przedszkolne wigze si¢ z potrzebg analizowania nie tylko srodowiska

rodzinnego, ale rowniez tego, w ktérym dziecko spedza coraz wigcej swojego czasu, np.



srodowiska szkoly. Do tej pory opublikowano kilka badan, prowadzonych w srodowisku
szkoty, lecz mialy one przede wszystkim charakter eksperymentalny (Bianco, Lecce, 2016;
Bianco, Lecce, Banerjee, 2016; Lecce, Bianco, Devine, Hughes, Banerjee, 2014; Ornaghi,
Brockmeier, Grazzani, 2014), lub dotyczyly wpltywu szeroko pojetej kultury na rozwdj ToMu
(Wang, Devine, Wong, Hughes, 2016). W zwiazku z tym nadal brakuje danych dotyczacych
znaczenia naturalnego $rodowiska szkoty dla rozwoju teorii umystui. Dlatego w swoim
badaniu postanowitam przede wszystkim sprawdzi¢, czy istnieje relacja miedzy naturalnym
srodowiskiem klasy szkolnej a rozwojem teorii umystu u dzieci w wieku szkolnym.
Poszukujac teoretycznych przestanek dotyczacych roli srodowiska szkolnego w rozwoju
teorii umyshu, analizowatam potencjalne znaczenie klimatu klasy i szkoty, réwiesnikow,
nauczycieli, a takze segregacyjnych i niesegregacyjnych form ksztalcenia. Pierwszg prdobg
stworzenia podstaw dla badania byto przygotowanie teoretycznego tekstu na ten temat, pt.
Formy ksztalcenia a teoria umystu. Czy $rodowisko edukacyjne moze byé jednym z
czynnikow wplywajacych na rozw¢j teorii umystu?, opublikowanego w Ruchu
Pedagogicznym w 2016r.

Prowadzgc badanie poszukiwatam przede wszystkim odpowiedzi na pytanie dotyczace
tego, czy czynniki zwigzane z naturalnym Srodowiskiem szkoly i klasy sa znaczace dla
rozwoju teorii umystu u dzieci bez niepetnosprawnosci i u dzieci z dwoma rodzajami
niepetnosprawnosci: niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim oraz uszkodzeniem
stuchu, uczacych si¢ w edukacji wczesnoszkolnej. Wedlug mojej wiedzy sa to pierwsze
badania prowadzone w tym obszarze. Ze wzgledu na fakt, ze wyniki dotychczas
opublikowanych badan wskazujg na znaczenie cech indywidualnych dzieci, a takze na role
czynnikéw zwigzanych ze Srodowiskiem rodziny, w swoich badaniach kontrolowalam
rowniez niektére z nich — te, ktére wydawaly mi sie uzasadnione z punktu widzenia moich

zatozen empirycznych.



Badanie przeprowadzone zostato wsrdd 787 dzieci w wicku wczesnoszkolnym na
obszarze catego kraju. W badaniu uczestniczyly trzy grupy dzieci: z lekka
nicpetosprawnoscig intelektualng (N = 263), z uszkodzeniem stuchu (N = 272), oraz bez
niepetnosprawnosci (N = 252). Dzieci te uczyty si¢ w réznych formach ksztatcenia. Dzieci z
niepelnosprawnoscig chodzity do klas specjalnych, integracyjnych, z 3-5 dzie¢mi z
niepetnosprawnoscig, i tzw. wiaczajgcych — klas ogélnodostgpnych, w ktérych ucza sie dzieci
bez niepelnosprawnosci i pojedyncze dzieci z niepetnosprawnoscia. Dzieci bez
niepetnosprawnosci uczeszczaty do klas ogélnodostepnych, w ktérych nie uczg sie dzieci z
niepetnosprawnoscia, klas integracyjnych i wlaczajacych. Badanie miato charakter podhuzny;
dzieci uczestniczyly w badaniu trzykrotnie, co 10 miesigcy. Oceniano w nim nie tylko poziom
rozwoju teorii umystu dzieci, oraz zmiany w rozumieniu innych miedzy kolejnymi
pomiarami, lecz takze rézne czynniki, dotyczace charakterystyki indywidualnej dzieci (np.
umiejgtnosci spofeczne, integracja ze szkola, rowiesnikami, motywacja do nauki, osiagniecia
szkolne w zakresie jezyka polskiego i matematyki); klas (klimat klasy), w ktorych sie ucza;
oraz ich rodzin (np. dane demograficzne, SES, style wychowawcze rodzicéw). Dane zbierano
zarowno od samych dzieci, jak i od ich rodzicéw i nauczycieli.

W pierwszej hipotezie zatozylam, ze forma ksztalcenia, w ktérej ucza si¢ dzieci,
rozumiana jako klasa, w ktorej dzieci z niepetnosprawnoscia i bez niepetnosprawnosci ucza
si¢ razem bgdz oddzielnie, jest istotna dla rozwoju ich teorii umystu. W klasach
niesegregacyjnych (integracyjnych, wiaczajacych) rozwdj teorii umystu u dzieci jest szybszy
w stosunku do klas homogenicznych (specjalnych, ogélnodostepnych) z uwzglednieniem
niepetnosprawnosci, jej rodzaju i formy ksztatcenia.

Okazalo sig, ze w obu formach niesegregacyjnych teoria umystu u dzieci rozwija sie
szybciej niz w formach segregacyjnych, niezaleznie od badanej grupy dzieci. Tym samym

hipoteza okazata si¢ prawdziwa. Nalezy podkreslié, ze wynik, choé¢ zgodny z zakladana
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hipoteza, nie wskazuje na silny efekt. Takiego jednak nie oczekiwatam, poniewaz na rozwdj
teorii umystu oddzialuje jednoczesnie wiele czynnikéw, a nie istniejg ani teoretyczne, ani
praktyczne przestanki, by sadzi¢, ze ktérys z nich jest nadrzedny w stosunku do innych.
Niemniej, wyjasniajac widoczny pozytywny efekt niesegregacyjnych klas, mozna odwotaé sie
do kilku mechanizméw. Jednym z nich jest ,.efekt rowiesnika” (Burke, Sass, 2013; Carrell,
Hoekstra, 2010; Manski, 1993; Mashburn, Justice, Downer, Pianta, 2009), odnoszacy si¢ do
roli, jaka w rozwoju dzieci peinig ich réwiesnicy, zaréwno petnosprawni, jak i z
niepetnosprawnos$cig. Tym samym mozna stwierdzié, ze zréznicowanie wystepujace w
klasach niesegregacyjnych, a w szczegdlnosci interakcje z réwiesnikami znaczgco rdéznigcymi
sie¢ od siebie, sprzyjaja rozwojowi teorii umyshi. Carpendale 1 Lewis (2004) wskazali, ze
proces komunikacji z drugim czlowickiem jest waznym czynnikiem wspomagajacym
ksztaltowanie si¢ teorii umystu. Liczne badania nad rola rowiesnikéw w uczeniu si¢ pokazuja,
ze dzieci najbardziej efektywnie ucza sie od siebie nawzajem (np. Howe, Tolmie, 2003), a
konflikt spoteczno-poznawczy, ktérego doswiadczaja w kontakcie z innymi sprawia, ze
przechodzg na wyzszy poziom myslenia o $wiecie i innych (Damon, Phelps, 1989). Znaczacy
jest réwniez fakt, ze teoria umyshu jest powigzana z zachowaniami prospotecznymi (Imuta i
in., 2016), a tym z kolei sprzyja¢ moze nauka w zréznicowanym $rodowisku klasy. Innym
mechanizmem, wyjasniajgcym uzyskany efekt, moze by¢ ,hipoteza kontaktu™ (np. Pettigrew,
Tropp, 2006), wedhig ktorej kontakt z innymi podnosi naszg $wiadomos$é o nich, a tym
samym redukuje lek przed nimi. Istotna dla uzyskanego wyniku moze by¢ rowniez rola
nauczyciela w klasie niesegregacyjnej. Zadaniem nauczycieli jest wspieranie dzieci w
nawigzywaniu 1 podtrzymywaniu interakcji (Barron, 2003). To oni sg odpowiedzialni za
rozwijanie wspolpracy migdzy dzie¢mi (Kutnick, Blatchford, 2014) tak, by kazde dziecko
miato poczucie, ze jego rola w klasie jest wazna (Cohen, Lotan, 1995).

W drugiej hipotezie zatozylam, ze predyktorami rozwoju teorii umystu w srodowisku
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szkolnym sa zmienne, takie jak: klimat klasy, samoocena kontaktéw z rowiesnikami,
integracja spoleczna, integracja emocjonalna ze szkota, integracja motywacyjna oraz forma
ksztatcenia. Czynniki te sg predyktorami rozwoju teorii umystu we wszystkich grupach dzieci
bioracych udziat w badaniu.

Nie udalo sig, niestety, ustali¢ jakie dokladnie cechy klas decydujg o tym, ze teoria
umystu u badanych dzieci rozwija si¢ szybciej w klasach niesegregacyjnych, a wolniej w
klasach segregacyjnych. Predyktory analizowane w analizie regresji nie przyniosty wielu
nowych danych. Stwierdzitam, ze dla rozwoju teorii umyshu sposréd zmiennych niezaleznych
umieszczonych w modelu znaczenie majg klimat klasy, samoocena kontaktéw z
rowiesnikami, a takze integracja motywacyjna oraz forma ksztalcenia. Rola tych czynnikéw
jest istotna w modelu dla calej badanej grupy, ale w analizie z podzialem na podgrupy
okazuje si¢, Ze s3 one istotne przede wszystkim dla dzieci z uszkodzeniem stuchu lub ogélnie
dla dzieci z niepelosprawnos$cig. Zaréwno pozytywny klimat klasy, jak i kontakty z
réwiesnikami moga wplywaé na motywacje dzieci do nauki, a wszystkie te czynniki moga
sprawiaC, ze teoria umyshu rozwija si¢ szybciej. Dobre kontakty z réwieénikami i
nauczycielem i ogdlna pozytywna atmosfera powoduja, ze dzieci lubig swojg klase. To z kolei
przekiada si¢ na wyzszg motywacje dzieci do nauki. Pozytywny stosunek do klasy sprzyja
temu, ze dzieci czgsciej, niz w przypadku negatywnego zdania o klasie, wchodza w interakcije
z innymi dzieémi i majg wyzsza motywacje do uczenia si¢. Uczeszczanie do klasy
integracyjnej badz wigczajacej rowniez przewiduje lepsze wyniki u  dzieci z
nicpetnosprawnoscig. Jednakze, ze wzgledu na to, ze opisane zaleznosci nie zostaly
zaobserwowane w grupie dzieci bez niepetnosprawnosci, konieczne s3 dalsze poszukiwania
zmiennych, ktore w Srodowisku klasy mogg mie¢ znaczenie dla rozwoju teorii umysh.

W trzeciej hipotezie zatozylam, ze osiagnigcia szkolne (z matematyki i z jezyka

polskiego) sg pozytywnie zwigzane z rozwojem teorii umystu we wszystkich grupach dzieci



biorgcych udziat w badaniu.

Hipoteza ta okazata si¢ prawdziwa. Pozytywne zwiazki miedzy rozwojem teorii
umystu a osiggnigciami z matematyki 1 jezyka polskiego istniejg we wszystkich grupach i
miedzy pomiarami, cho¢ w grupie dzieci bez niepelnosprawnosci byly one najstabsze.
Uzyskane zaleznosci s dwustronne, tzn. nie mozna stwierdzi¢ z cals pewnoscig, ktory
kierunek zaleznosci (od osiagnig¢ do teorii umyshu czy odwrotnie) jest prawdziwy, lecz w
tym wypadku zaktadam raczej pozytywne znaczenie umiejetnosci szkolnych dla rozwoju
teorii umystu. Co interesujace, pozytywne zwigzki, ktore odnotowatam w moich badaniach,
wystepujg rowniez miedzy pomiarami, tj. np. wyniki z jezyka i matematyki w pierwszym
pomiarze, korelujg z wynikami badania teorii umyshu nie tylko w pierwszym, ale réwniez w
drugim i trzecim pomiarze. W kolejnych pomiarach sytuacja si¢ powtarza — wyniki z
drugiego pomiaru koreluja z tymi z pierwszego i1 z trzeciego pomiaru itp., co wskazuje na
podtuzne zaleznosci mig¢dzy osiagnigciami w zakresie umiejetnosci szkolnych z jezyka
polskiego i matematyki, a rozwojem teorii umystu.

Zaleznosci miedzy teoria umystu a osiggnigciami szkolnymi byly juz pokazywane w innych
badaniach (Lecce, Caputi, Hughes, 2011, Lecce, Caputi, Pagnin, 2014). Jednakze,
uczestniczyly w nich jedynie dzieci bez niepelnosprawnosci. Ponadto, teoria umystu byla w
nich traktowana jako predyktor poézniejszych osiagnie¢ szkolnych, ale nie testowano
odwrotnych zaleznosci.

Widoczng w moim badaniu zalezno$¢ migdzy teorig umystu a osiagnieciami szkolnymi
tlumaczy¢ mozna zwigzkiem teorii umyshu z funkcjonowaniem poznawczym (przyktadem
jest tu choéby udokumentowany empirycznie zwigzek ToMu z funkcjami wykonawczymi,
Devine, Hughes, 2014). Mimo Ze niewiele jest empirycznych wynikdw na ten temat, to
jednak mozna zatozy¢, ze teoria umystu, a przede wszystkim zwigzane z nig przetwarzanie

informacji (Lecce, Bianco, 2018), jest naturalnie powiazana z logicznym mysleniem,
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rozwigzywaniem probleméw, formutowaniem wnioskéw, czy rozumieniem konsekwencji
dziatan.

Podsumowujac czes¢ wynikoéw, mozna stwierdzi¢, ze wspieraja one wnioski ptynace z
wczesniej publikowanych prac dotyczacych edukacji niesegregacyjnej, w ktérych zauwazono
przede wszystkim, Ze edukacja niesegregacyjna jest wazna dla rozwoju poznawczego dzieci —
zarowno tych z niepenosprawnoscig (np. Oh-Young, Filler, 2015), jak i pemosprawnych
(Szumski, Smogorzewska, Karwowski, 2017). Obecne wyniki uprawdopodobniaja réwniez
tez¢, ze ma ona znaczenie dla rozwoju spotecznego, co do tej pory bylo uznawane giownie
hipotetycznie, gdyz wyniki badan nie przedstawiaja spojnego obrazu (np. Bakker, Denessen,
Bosman, Krijger, Bouts, 2007; Chrzanowska, 2003; Kalambouka, Farrell, Dyson, Kaplan,
2007; Mand, 2007; Nakken, Pijl, 2002; Szumski, 2010; Wiener, Tardif, 2004). Analizy
wskazujg, ze rozwdj poznawczy i spoleczny sa ze sobg powigzane (np. Caecmmerer, Keith,
2015; Caprara, Barbaranelli, Patorelli, Bandura, Zimbardo, 2000; Malecki, Eliott, 2002), a
dowodem na to jest migdzy innymi rozw¢j teorii umystu (Lecce, Caputi, Pagnin, Banerjee,
2017). Wyzsze funkcjonowanie poznawcze i spoleczne pozwala dzieciom lepiej rozumieé
siebie i innych, co z kolei przektada si¢ na nowe mozliwosci nawiazywania istotnych wiezi z
otoczeniem. One natomiast mogg zapewnia¢ dzieciom poczucie dobrostanu psychicznego,
ktory ma znaczenie dla ich funkcjonowania w przysztodci. Dla tak waznych efektéw warto
podejmowacé préby wspélnej edukacji dzieci z niepetnosprawno$cig i pelnosprawnych. Trzeba
by¢ przy tym Swiadomym, ze cho¢ edukacja wlaczajgca uwazana jest za ksztalcenie
najblizsze zasadzie réwnosci spotecznej (Farrell, 2000; Lindsay, 2007), a wyniki analiz
wskazujg na jej efektywnos¢ dla réznych grup dzieci (Oh-Young, Filler, 2015; Szumski i in.,
2017), to jednak nie jest uniwersalnym rozwiagzaniem dla wszystkich zainteresowanych i
kazdy przypadek musi by¢ rozpatrywany osobno. Nalezy jednoczeénie pamietaé, ze nie

mozna przecenia znaczenia zauwazonych prawidlowosci, gdyz uzyskane efekty nie s3 silne.
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Kolejne trzy hipotezy sformutowatam bez odniesienia do $rodowiska szkoty.
Skupitam si¢ natomiast na poziomie rozwoju teorii umystu u badanych dzieci i poréwnaniach
miedzygrupowych, a takze na znaczeniu $rodowiska rodzinnego i cech indywidualnych dla
ksztattowania si¢ ToMu.

W czwartej hipotezie zatozytam, ze teoria umyshu rozwija sie w czasie we wszystkich
badanych grupach dzieci, lecz dynamika tego rozwoju zalezy od sytuacji rozwojowej dzieci:
a) u dzieci bez niepelnosprawnosci teoria umyshu rozwija si¢ szybciej niz u dzieci z
uszkodzeniem stuchu i niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim; b) u dzieci z
uszkodzeniem stuchu teoria umystu rozwija si¢ wolniej niz u dzieci petnosprawnych, lecz
szybciej niz u dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim; c) u dzieci z
niepetnosprawnoscig intelektualng w stopniu lekkim teoria umystu rozwija si¢ wolniej niz u
dzieci bez niepetnosprawnosci i u dzieci z uszkodzeniem stuchu.

Hipoteza ta zostala potwierdzona. Na podstawie uzyskanych wynikéw stwierdzitam,
ze cho¢ u wszystkich badanych dzieci nastgpuja istotne zmiany w czasie pod wzgledem
rozwoju teorii umystu, to jednak dzieci z niepetnosprawnoscia radzg sobie gorzej niz dzieci
bez niepenosprawnosci, a dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim
uzyskujg nizsze wyniki niz dzieci z uszkodzeniem stuchu. Mimo ze w obu badanych grupach
dzieci z niepelnosprawnoécig trudnosci w rozwoju teorii umystu sg zwigzane z utrudnionym
rozwojem jezyka i ograniczong mozliwoscig komunikacji (np. Corina, Singelton, 2009;
Meristo, Hjelmquist, Morgan, 2012; Resches, Pérez-Pereira, 2007), to u dzieci z
niepeosprawnoscig intelektualng dodatkowo widoczne sa problemy z rozwojem funkcji
wykonawczych, egocentryzmem czy z rozumieniem emocji (Cornish i in., 2005; Thirion-
Marissiaux, Nader-Grosbois, 2008a, 2008c). Do tej pory w analizach nie poréwnywano tych
trzech grup dzieci, cho¢ badania poréwnawcze w zakresie réznic rozwoju teorii umystu byty

prowadzone np. miedzy dzieémi bez niepelnosprawnosci, z uszkodzeniem stuchu i
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zaburzeniami ze spektrum autyzmu (Peterson i in., 2005; Peterson i in., 2012), czy tez migdzy
dzie¢cmi bez niepelnosprawnosci, z niepelosprawnoscig intelektualng i zaburzeniami ze
spektrum autyzmu (Yirmyia, Erel, Shaked, Solomonica-Levi, 1998; Yirmyia, Solomonica-
Levi, Shulman, Pilowsky, 1996). Tego typu analizy sa istotne, gdyz wskazujg, ze wyniki
dzieci z zaburzeniami sa nie tylko slabsze niz te uzyskiwane przez dzieci bez
niepelnosprawnosci, ale tez zréznicowane. Tym samym oznacza to, Zze dzieci z réznymi
deficytami potrzebuja odmiennego wsparcia takze w zakresie rozwijania teorii umystu, by jak
najlepiej mogly wykorzysta¢ swdj potencjat.

W pigtej hipotezie zalozylam, ze czynniki indywidualne, takie jak posiadanie
niepetnosprawnosci, poziom umiejgtnosci spofecznych i jezykowych, sg predyktorami
rozwoju teorii umystu we wszystkich grupach dzieci bioracych udzial w badaniu.

W  wyniku przeprowadzonych badan stwierdzitam, ze fakt posiadania
niepetnosprawnosci oraz umiejetnosci jezykowe pozwalajg przewidywaé poziom rozwoju
teorii umystu u badanych dzieci, ale umiej¢tnodci spoteczne, badane za pomoca
kwestionariusza ToPSS (Taxonomy of Problematic Social Situations, Dodge, McClaskey,
Feldman, 1985) jej nie przewidujg. Wyniki analizy regresji, przeprowadzonej na zebranych
przeze mnie danych, pod wzgledem roli niepelnosprawnosci w rozwoju ToMu s3 zgodne z
publikowanymi wczesniej badaniami — posiadanie niepetnosprawnosci pozwala przewidywaé
trudnosci w rozwoju teorii umyshi (np. Baron-Cohen, 2014; Farrant et al., 2009; Nader-
Grosbois, Houssa, Mazzone, 2013; Peterson i in., 2012). Wyniki moich badan wskazuja
rowniez na predykcyjng role jezyka dla rozwoju teorii umystu i potwierdzaja jego znaczenie,
widoczne juz we wcezesniejszych analizach empirycznych (np. Milligan i in., 2007). Zwigzek
jezyka z wynikami w testach badajacych teori¢ umystu daje si¢ z pewnoscig wythumaczy¢
miedzy innymi silnym komponentem jezykowym w zadaniach stuzacych do badania teorii
umystu. Nie stwierdzono natomiast zwiazku miedzy rozwojem umiejetnosci spotecznych i
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teorii umystu, mimo ze w innych badaniach zwigzek taki istnial (np. Banerjee, Watling,
Caputi, 2011; Fink, Begeer, Peterson, Slaughter, de Rosnay, 2015; Imuta i in., 2016).
Powodem réznic migdzy moimi wynikami a wynikami innych badaczy moze byé fakt, ze
umiejetnosci 1 kompetencje spoteczne to rozbudowany koncept, ktory nie jest jednoznacznie i
ostatecznie zdefiniowany (Nangle, Grover, Holleb, Cassano, Fales, 2010). Nie jest on tez
jednolity — w zaleznosci od sytuacji i reakcji innych, rézne zachowania i umiejetnosci musza
by¢ wykorzystywane, a elastycznosé i umiejetnosé dostosowania si¢ do sytuacji $wiadczy o
wysokich kompetencjach spotecznych. Uzyte w badaniu narzedzie ToPSS (Dodge i in., 1985)
pozwala ocenia¢ indywidualne reakcje dziecka w zréznicowanych sytuacjach spotecznych,
bez odnoszenia si¢ do interakcji z innymi. Mozna zatem przypuszczaé, ze zaleznosé migdzy
teorig umystu a umiejetnosciami 1 kompetencjami spotecznymi nie jest uniwersalna — zalezy
od wymiaru kompetencji, jaki brano pod uwage w konkretnym badaniu.

W hipotezie szostej zatozytam, ze czynniki rodzinne, takie jak: posiadanie starszego
rodzenstwa, wyksztatcenie rodzicow oraz style wychowawcze przejawiane przez rodzicow sa
predyktorami rozwoju teorii umystu we wszystkich grupach dzieci bioracych udzial w
badaniu.

Zauwazytam, ze praktycznie zaden z czynnikéw umieszczonych w przygotowanym
przeze mnie modelu nie okazal si¢ znaczacy dla rozwoju teorii umystu dla ogétu badanych
dzieci. Rola czynnikéw zwigzanych z rodzing, np. status spoleczno-ekonomiczny rodziny,
liczba rodzenstwa, mentalizacja rodzicéw, w rozwoju teorii umystu byly we wezesniejszych
badaniach analizowane wsrdd dzieci petnosprawnych w wieku przedszkolnym. Metaanaliza
badan na ten temat wskazuje na dos¢ stabe zwiazki miedzy nimi a rozwojem teorii umyshu
(Devine, Hughes, 2018). Jednoczesnie, pojedyncze wyniki badat, prowadzonych nad rola
rodziny w rozwoju dzieci, pokazujg, ze wraz z przechodzeniem dzieci na wyzszy poziom

rozwoju, rola rodziny w funkcjonowaniu dzieci nieco stabnie na rzecz réwiesnikéw (Morris,
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Silk, Steinberg, Myers, Robinson, 2007; Wentzel, 1998). Tym samym, rola czynnikéw
rodzinnych w rozwoju teorii umyshi z czasem réwniez ulega ostabieniu i prawdopodobnie
ostatecznie zanika, na co wskazujg uzyskane przeze mnie wyniki.

Podsumowujgc moge stwierdzi¢, ze zaprezentowane w pracy wyniki sg interesujace,
chociaz potrzebne s dalsze badania w tym obszarze, gdyz nadal istnieje wiele niewiadomych.
W najnowszym, przygotowanym przeze mnie projekcie badawczym, ,, Teoria umystu idzie do
szkoty. Klasa wigczajaca jako srodowisko sprzyjajace rozwojowi teorii umyshi u dzieci
petnosprawnych”, ztozonym do oceny w Narodowym Centrum Nauki, planuje przeprowadzié
poglebiong analiz¢ funkcjonowania klas szkolnych i interakcji uczniéw w celu okreslenia,
Jakie konkretnie cechy srodowiska szkolnego mogg sprzyja¢ badz ograniczaé rozwdj teorii
umystu.

Prezentowane w tym miejscu analizy byty prowadzone w ramach grantu:

Forma ksztatcenia a trajektorie rozwoju teorii umyshu, 2014/13/B/HS6/02663, 2015-2018,
Narodowe Centrum Nauki — konkurs Opus.

W opisanym obszarze przygotowane zostaty nastgpujace publikacje:

Smogorzewska, J. (2019). Srodowisko szkolne a rozwdj teorii umystu u dzieci w mlodszym
wieku szkolnym. Badanie podiuzne uczniow z niepelnosprawnosciq i bez niepelnosprawnosci,
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Smogorzewska, J. (2016). Formy ksztalcenia a teoria umystu. Czy srodowisko edukacyjne
moze by¢ jednym z czynnikéw wplywajacych na rozwdj teorii umystu. Ruch Pedagogiczny,

I, 1985
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5. Omowienie pozostatych osiagnig¢ naukowo-badawczych:

Do tej pory w mojej pracy naukowej zajmowalam si¢ przede wszystkim czterema
obszarami badawczymi: 1) oceng efektywnosci programéw edukacyjnych, stuzgcych
rozwojowi umiejetnosci poznawczych i spotecznych u dzieci z niepelnosprawnoscia i bez
niepeinosprawnosci, 2) adaptacjg i oceng psychometryczng narzedzi, stuzacych do oceny
poziomu teorii umystu u dzieci z niepetnosprawnoscia i bez niepelnosprawnosci, 3) analiza
konsekwencji rozwoju teorii umyshu dla funkcjonowania dzieci z niepelnosprawnoscia i bez
niepetosprawnosci w wieku szkolnym, oraz 4) analizg koncepcji wigczania: w kontekscie
edukacji wigczajacej 1 wlaczania w zycie spoleczne 0s6b z niepetnosprawnoscig oraz analiza
efektywnosci edukacji wigczajacej dla uczniéw bez niepetnosprawnosci. Ponizej odniose sie
pokrétee do kazdego z tych obszarow.

1) Ocena efektywnosci programéw edukacyjnych, stuzacych rozwojowi umiejetnosci
poznawczych i spotecznych u dzieci z niepelnosprawnoscia i bez niepetnosprawnosci.

Zaangazowanie w prowadzenie badan nad efektywnoscia oddziatywan edukacyjnych
kierowanych do dzieci wynika z przekonania, Ze niezwykle istotne jest proponowanie
zaréwno dzieciom, jak i nauczycielom takich metod pracy, ktore zostaly empirycznie
sprawdzone pod wzglgdem pozytywnego wplywu na funkcjonowanie dzieci. Ocena
efektywnosci oddzialywan edukacyjnych jest na S$wiecie wazng czescia dzialalnosci
naukowej. W Polsce jest ona nieco rzadziej przeprowadzana.

W mojej dotychczasowej pracy naukowej, dokonatam ewaluacji dwoch edukacyjnych
metod pracy z dzie¢mi — ,Storyline” (Bell, Harkness, 2006) i ,,Piramida Skojarzen”
(Kujawski, 2000), oraz dwoch programéw edukacyjnych — ,,Play Time/Social Time” (Odom i
in., 1997) 1,./ Can Problem Solve” (Shure, 2000).

A) ,.Storyline” (Bell, Harkness, 2006) i ,,Piramida Skojarzer” (Kujawski, 2000) zostaty

przeze mnie zanalizowane pod wzgledem efektywnosci w rozwijaniu tworczosci jezykowej u
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dzieci pigcioletnich, uczeszczajacych do przedszkoli. Analizy byly prowadzone w ramach
pracy doktorskiej, przygotowanej pod kierunkiem Dr hab. Grzegorza Szumskiego, obronionej
w 2013 r. W badaniu wziglo udziat 157 dzieci (ostatecznic analizowano wyniki dla 148
dzieci, metoda ,,Storyline”, N = 61, metoda ,,Piramida Skojarzen”, N = 42, grupa kontrolna, N
= 45). Dzieci uczestniczyly w eksperymencie pedagogicznym z trzykrotnym pomiarem
umiejetnosci  jezykowych 1 myslenia abstrakcyjnego, w tym réwniez w pomiarze
odroczonym, po zakonczeniu zajeé. Na potrzeby eksperymentu zostat przygotowany autorski
program zaje¢ dla dwdch grup eksperymentalnych (pracujacych metodami ,.Storyline” oraz
»Piramida Skojarzer’) oraz dla grupy kontrolnej (zajecia prowadzone metods tradycyjng —
czytania opowiadan, dyskusji o nich i tworzenia ilustracji). Wyniki badania pozwolily na
ocen¢ obu metod jako skutecznych w rozwijaniu umiejetnodci jezykowych dzieci, co
umocnito teoretyczne przestanki tego, ze obie metody sg warte wykorzystania do
prowadzenia zaj¢¢ z dzie¢mi w celu wzmacniania ich umiejetnosci, zaréwno poznawczych,
jak 1 spotecznych.

Zadna z dwdch metod nie byta wczesniej oceniona pod wzgledem efektywnosci w
rozwijaniu umiejetnosci dzieci, mimo ze metoda ,,Storyline” jest bardzo popularna w krajach
Europy Zachodniej i Stanach Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej. ,,Piramida Skojarzer” zas
dodatkowo nie byta wczesniej wykorzystywana w pracy z dzie¢émi w wieku przedszkolnym.
Problematyka wspierania rozwoju jezykowego dzieci za pomocg metod ,Storyline” i
,Piramida Skojarzen” zajmowatam si¢ takze po obronie rozprawy doktorskiej. W ramach tej
aktywnosci przygotowatam nastepujace publikacje:

- Smogorzewska, J. (2013). “You Can Choose... We would to ‘Turkeys’ or to Houses” —
Verbal Interactions of five-year-old children during story creation. Psychology of Language

and Communication, 17, 2.
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W tekscie wyrdznitam i analizowatam typy interakeji werbalnych, ktére pojawiajg sie miedzy
dzie¢mi w czasie pracy obiema metodami. Interakcje zostaty wyréznione na podstawie
wypowiedzi dzieci. Analizy przeprowadzone na potrzeby pracy mialy charakter jakosciowy.
Na podstawic opowiadan dzieci wyréznitam i zanalizowalam nast¢pujace typy interakcji:
argumentowanie w celu wyrazenia wsparcia dla opinii innej osoby, rozwiniecie pomyshu
innego dziecka lub dorostego, negocjowanie (w tym przyjmowanie, odrzucanie, uzupetnianie
lub rozwijanie wypowiedzi réwiesnika, wymiana i proby godzenia pomystéw), laczenie ze
sobg réznych wypowiedzi, w tym znanych bajek z nowymi pomystami.

- Shugar, G. W., Bokus, B., Smogorzewska, J. (2013). From Reference Situation to Narrative
Text. Warszawa: Studio LEXEM. Recenzenci monografii: Prof. dr hab. Hanna Jakubowicz
Batoreo, Dr Maria Ligeza.

W pracy (szczegélnie w rozdziale 4 monografii) analizowatam, w jaki sposob dzieci radza
sobie z wykorzystaniem metod w pracy zespofowej, a takze czy i jakie réznice wystepujg
migdzy opowiadaniami, stworzonymi przez dzieci za pomoca metod ,,Storyline” i , Piramida
Skojarzen”.

- Smogorzewska, J. (2014). Developing children’s language creativity through telling stories
— An experimental study. Thinking Skills and Creativity, 13, 20-31.

W tekscie analizowatam efektywnos¢ metod ,,Storyline” i ,,Piramida Skojarzeri” w grupach
cksperymentalnych w poréwnaniu do grupy kontrolnej pod wzgledem rozwijania
umiejetnosei jezykowych i kreatywnosci jezykowej u dzieci w wieku przedszkolnym.
Pokazalam na ile 1 w jakich aspektach efektywnos$¢ metod rozni sig, a na ile metody
przynosza zblizone rezultaty. Stwierdzitam, ze wykorzystywane metody sg poréwnywalnie
efektywne w rozwijaniu umiejetnosci jezykowych, a efekt zajeé jest stabilny w czasie i

utrzymuje sie po ich zakonczeniu.
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- Smogorzewska, J. (2016). Storyline as a way of developing linguistic creativity? W: P. J.
Mitchell, M. J. McNaughton (red.), Storyline: A Creative Approach to Learning and Teaching
(s. 105-115). Newcastle upon Tyne: Cambridge Scholars Publishing.

W tekscie skupitam si¢ na charakterystyce metody ,.Storpline”, przede wszystkim na
pokazaniu, ze moze ona stuzy¢ rozwijaniu dzieciecej kreatywnosci, zardwno pod wzgledem
przygotowanego wytworu (wymyslonego opowiadania), jak i procesu twdrczego
(wykorzystywania strategii, ktore prowadza do powstania opowiadania).

- Smogorzewska, J. (2019). “Storyline” or “Associations Pyramid”? A relationship between
the difficulty of educational methods and their effectiveness in developing language creativity
among pre-school children. Psychology of Language and Communication, 1, 1-21.

W tekscie analizowatam podtuzne zwiazki migdzy poziomem myslenia operacyjnego u dzieci
przedszkolnych a ocenianymi wymiarami tworczos$ci jezykowe]j. Sprawdzatam, czy poziom
myslenia operacyjnego pozwala przewidywa¢ zmiany w umiejetnosciach jezykowych dzieci
w zaleznosci od zastosowanej metody pracy. Stwierdzitam, ze podczas gdy dla pracy metoda
»dtoryline” 1 jej efektywnosci, myslenie operacyjne nie ma znaczenia predykcyjnego, to w
odniesieniu do metody ,,Piramida Skojarzer” jest nie bez znaczenia. Szczegélnie, poziom
myslenia operacyjnego pozwala przewidywaé pozytywne zmiany w zakresie spdjnosci i
ztozonosci dziecigcych wypowiedzi, oraz ich dlugosci.

Badania prowadzone byly w ramach grantu:

Rozwijanie tworczosci jezykowej dzieci przedszkolnych za pomoca metod ,,Storyline” i
»Piramida Skojarzen”, 2011/03/N/HS6/01747, 2012-2013, Narodowe Centrum Nauki —
konkurs Preludium.

B) W roku szkolnym 2014/2015 wraz z Dr hab. Grzegorzem Szumskim, podjeliémy sie
adaptacji na jezyk polski i oceny efektywnosci dwoch programdéw, ktérych celem jest

rozwijanie umiejetnosci i kompetencji spolecznych dzieci w wieku przedszkolnym, z
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niepetnosprawnoscig i bez niepetnosprawnosci: ,,Play Time/Social Time” (Odom i in., 1997),
wywodzacego si¢ z behawioryzmu, oraz ,,J Can Problem Solve” (Shure, 2000), czerpiacego z
zafozen psychologii poznawczej. Gtownym celem prowadzonego badania byto sprawdzenie,
czy wykorzystywane programy mozna z powodzeniem wykorzystaé na polskim gruncie
edukacyjnym, a takze okre$lenie skutecznosci obu programéw w rozwijaniu umiejetnosci i
kompetencji spotecznych matych dzieci w wicku przedszkolnym. Wspomniana tematyka jest
istotna, poniewaz po pierwsze dotyczy indywidualnych trajektorii ksztattowania sie
kompetencji spotecznych u dzieci, a takze wagi budowania wzajemnych relacji miedzy
dzieémi, réwniez migdzy réwiesnikami z niepetnosprawnodcia i bez niepetnosprawnosci. Po
drugie, ma znaczenie edukacyjne, gdyz nauczyciele przedszkolni wcigz odczuwajg niedobér
metod, dostosowanych do specyfiki pracy w grupach integracyjnych, ktére mozna
wykorzystywa¢ do pracy z dzieémi, znajdujacymi si¢ na réznych poziomach rozwoju.
Dodatkowym celem badania, waznym z punktu widzenia prezentowanego tu dorobku, byla
obserwacja, czy testowane programy s3 réwniez pomocne w ksztattowaniu teorii umystu u
badanych dzieci. Sprawdzili$my tez jaka jest relacja migdzy teorig umyshi a umiejetnosciami
i kompetencjami spotecznymi dzieci. Wczesniejsze analizy miedzy umiejetnosciami
spolecznymi a teorig umyshu wskazujg na dwukierunkowy zwigzek (np. Astington, 2003;
Hughes, Leekam, 2004; Werner, Cassidy, Juliano, 2006). Mimo tego, w badaniach
skoncentrowanych na éwiczeniu teorii umystu, zwigzek migdzy umiejetnosciami spotecznymi
a teoria umyshu nic byl jednoznaczny. W nielicznych eksperymentach, w ktorych
analizowano ten zwigzek, przede wszystkim skupiono si¢ na znaczeniu rozwijania teorii
umystu dla ksztaltowania lepszych umiejetnosci spotecznych. Stwierdzono jednak, Zze nawet
gdy rozumienie innych ulega poprawie, to efekt nie generalizuje si¢ na umiejetnosci
spoteczne (Hadwin, Baron-Cohen, Howlin, Hill, 1997; Ozonoff, Miller, 1995; Turner-Brown,

Perry, Dichter, Bodfish, Penn, 2008). Badanie, w ktérym analizowano zalezno$¢ odwrotng —
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migdzy rozwijaniem jednego z aspektow funkcjonowania spotecznego (umiejetnosé
prowadzenia konwersacji) a teorig umystu — zostato przeprowadzone i opisane przez Hsiao Y.
Chin i Very Bernard-Opitz (2000). Efektem treningu byta pozytywna zmiana w umiejetnosci
prowadzenia konwersacji, ale nie odnotowano jej wplywu na teori¢ umystu.

W ramach prowadzonego przez nas eksperymentu zanalizowalismy podhuznie dane
997 dzieci, w tym 107 dzieci z réznymi rodzajami niepetnosprawnosci. Grupy przedszkolne,
ktore zglosily si¢ do udzialu w projekcie zostalty losowo przydzielone do grup
eksperymentalnych (pracujacych programem ,.Play Time/Social Time” lub ,I Can Problem
Solve”) lub do grupy kontrolnej (z mozliwoscia pdzniejszej realizacji zaje¢ wybranym
programem). Dzieci byly badane trzykrotnie, przed rozpoczgciem zajeé, po zrealizowaniu
potowy programu, oraz po jego zakonczeniu. Umiejetnosci spoleczne dzieci byly oceniane
przez ich nauczycieli, a dzieci indywidualnie rozwigzywaly zadania sprawdzajgce poziom
rozwoju ich teorii umystu. Uzyskane przez nas wyniki pokazaly, ze oba programy sg
skutecznymi narzedziami rozwijania umiejetnosci i kompetencji spotecznych, zaréwno wsrod
dzieci z, jak 1 bez niepelnosprawnosci. Wsrod dzieci bez niepelnosprawnosci bardziej
skuteczny okazat si¢ program ,,/ Can Problem Solve”, a wsrod dzieci z niepetnosprawnoscig —
WPlay Time/Social Time”. Odnotowali$my réwniez pozytywne zmiany w zakresie rozwoju
teorii umyshu, mimo Ze nie byto to celem treningu. Zmiany widoczne byly nie tylko u dzieci
bez niepelnosprawnosci, ale rowniez u dzieci z zaburzeniami rozwojowymi, w tym dzieci z
zaburzeniami ze spektrum autyzmu, u ktérych trudnosci z ksztattowaniem prawidlowej teorii
umystu sa wyjatkowo powazne. Nasz wynik pokazal, ze mozliwa jest sytuacja, w ktorej
rozwijanie umiejetnosci spotecznych, np. interakcji migdzy dzieémi, wspotpracy, komunikacji
generalizuje si¢ na lepsze rozumienie innych. Jest on szczegélnie wazny ze wzgledu na

bardzo malg liczbe wczesniejszych badan tego typu i1 bardzo niejednoznaczne wnioski z nich

plynace.
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Badanie byto prowadzone w ramach grantu:
Wadrazanie programoéw rozwijajacych umiejetnosci spoteczne dzieci w przedszkolach. Grant
realizowany w ramach programu Ministerstwa Nauki i SzkoInictwa Wyzszego ,,Akademickie
Centrum Kreatywnosci”, MNiSW/2015/DIR/20/ACK, 2015, Ministerstwo Nauki i
Szkolnictwa Wyzszego (grant realizowany we wspdlipracy z Dr hab. G. Szumskim).
Na podstawie prowadzonego badania przygotowalismy nastepujace publikacje:
Smogorzewska, J., Szumski, G. (2015). Rchw:jénie kompetencji spolecznych dzieci
przedszkolnych. Teoria-Metodyka-Efekty. Warszawa: WN PWN. Recenzentka monografii:
Prof. dr hab. Grazyna Dryzatowska.
Szumski, G., Smogorzewska, J., Karwowski, M. (2016). Can play develop social skills? The
effects of ‘Play Time/Social Time’ programme implementation. International Journal of
Developmental Disabilities, 62, 41-50.
Smogorzewska, J., Szumski, G. (2018). Developing Preschoolers’ Social Skills: The
Effectiveness of Two Educational Methods. International Journal of Disability, Development
and Education, 65, 318-340.
Szumski, G., Smogorzewska, J., Grygiel, P., Orlando, A.-M. (2018). Examining the
Effectiveness of Naturalistic Social Skills Training in Developing Social Skills and Theory of
Mind in Preschoolers with ASD. Journal of Autism and Developmental Disorders,
https://doi.org/10.1007/s10803-017-3377-9
2) Adaptacja i ocena psychometryczna narzedzi, stuzacych do oceny poziomu teorii umystu u
dzieci z niepetnosprawnoscig i bez niepetnosprawnosci

W ramach pracy nad udost¢pnieniem polskim badaczom i praktykom narzedzi do
badania teorii umystu u dzieci, wraz z Dr hab. Grzegorzem Szumskim i z Dr Pawlem
Grygielem przygotowalismy adaptacje trzech z nich: dwadch testow wykonaniowych: Skali do

badania teorii umystu (Theory of mind scale, Peterson i in., 2012) i Testu rozpoznawania
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Faux Pas (Faux Pas Recognition Test, Baron-Cohen i in., 1999); oraz kwestionariusza dla
rodzicow, dotyczacego oceny zachowan dzieci i wykorzystywania przez nich teorii umyshu w
codziennych sytuacjach — Dziecigcej Skali Rozumienia Spotecznego (Children’s Social
Understanding Scale, Tahiroglu i in., 2014). Narzedzia zostaty nie tylko przettumaczone
przez nas na jezyk polski, ale takze sprawdzone pod wzgledem trudnosci uzytego stownictwa
dla dzieci z niepetnosprawnoscig intelektualng i uszkodzeniem stuchu. Po przygotowaniu
narzedzi zostalty one przetestowane w badaniach pilotazowych w trzech grupach dzieci: z
niepetnosprawnoscia intelektualna w stopniu lekkim, z uszkodzeniem shuchu i bez
niepetnosprawnosci. Dopiero po upewnieniu si¢, ze narzedzia mogg by¢ wykorzystywane w
badaniach z udzialem tych grup dzieci, przeprowadziliémy badania wilasciwe. Otrzymane
dane poddali$my analizom psychometrycznym i statystycznym, wykorzystujac modelowanie
strukturalne, analizy rzetelnodci i trafnosci, ocene trudnoéci poszczegblnych zadan oraz
analiz¢ inwariancji narzedzi w réznych grupach dzieci. Wyniki pokazaly, ze narzedzia w
jezyku polskim moga by¢ uznane za rzetelne, dajace miarodajne wyniki, a takze, ze s3 one
inwariantne w grupach dzieci z i bez niepetnosprawnosci. Tego typu analizy sg szczegdlnie
istotne, gdyz stosunkowo czesto sprawdza si¢ wiasciwosci psychometryczne narzedzi w
grupach dzieci sprawnych, a na podstawie uzyskanych rezultatow wykorzystuje sie je w
badaniach nie tylko wérod dzieci bez niepetnosprawnosci, lecz takze z niepelnosprawnoscia,
mimo ze moze okazac sig, ze dla dzieci z niepetnosprawnoscia te narzedzia mogag nie by¢
adekwatne. Wedlug mojej wiedzy, przeprowadzona przeze mnie i moich wspétpracownikéw
analiza inwariancji jest pierwsza, udang proba tego typu w odniesieniu do narzedzi do badania
teorii umystu w grupach dzieci z niepetnosprawnoscia i bez niepetnosprawnosci.

Analizy byty prowadzone w ramach grantu:

Forma ksztalcenia a trajektorie rozwoju teorii umyshu, 2014/13/B/HS6/02663, 2015-2018,

Narodowe Centrum Nauki — konkurs Opus.



W opisanym obszarze przygotowalismy nastepujgce publikacje:
Smogorzewska, J., Szumski, G., Grygiel, P. (2018). Same or different? Theory of mind
among children with and without disabilities. PLoS ONE 13 (10): 0202553, https://
doi.org/10.1371/journal.pone.0202553.
Smogorzewska, J., Szumski, G., Grygiel, P. (2019). The Children’s Social Understanding
Scale: An Advanced Analysis of a Parent-Report Measure for Assessing Theory of Mind in
Polish Children With and Without Disability. Developmental Psychology,
http://dx.doi.org/10.1037/dev0000673.
3) Analiza konsekwencji rozwoju teorii umystu dla funkcjonowania dzieci z
niepetnosprawnoscia i bez niepelnosprawnosci w wieku szkolnym

W najnowszym prowadzonym przeze mnie grancie Narodowego Centrum Nauki
analizuje, jakie sa konsekwencje posiadania lepiej lub stabiej rozwinietej teorii umystu u
dzieci z i bez niepetnosprawnosci. W dotychczasowych badaniach analizowano miedzy
innymi relacje miedzy poziomem rozwoju teorii umyshu u dzieci a ich: statusem
socjometrycznym w grupie (np. Fink i in., 2015; Slaughter, Imuta, Peterson, Henry, 2015),
rozumieniem ironii, metafor i idiomow (Caillies, Le Sourn-Bissaoui, 2008; Filippova,
Astington, 2008), zachowaniami prospotecznymi (Caputi, Lecce, Pagnin, Banerjee, 2012;
Kuhnert, Begeer, Fink, de Rosnay, 2017), osiggnieciami szkolnymi (Lecce iin., 2011; Lecce i
in., 2014), czy tez ich samooceng 1 postrzeganiem siebie (Bosacki, 2000, 2015).

Konsekwencje posiadania lepiej badz stabiej rozwinietej teorii umyshu sg jednak do tej
pory niewystarczajaco przebadane, a tym samym niedostatecznie szczegélowo opisane w
literaturze. W moim badaniu sprawdzam zaleznosci, o ktérych wiadomo niewiele w grupie
dzieci bez niepetnosprawnosci, a ktorych w grupie dzieci z niepelnosprawnoscig jeszcze nie
testowano, lub tez takie, ktére najprawdopodobniej nie byty do tej pory testowane w zadnej z

grup. Sg to zaleznosci migdzy rozwojem teorii umystu a:
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- wrazliwoscig na krytyke,

- osiagnigciami szkolnymi (oraz analiza relacji miedzy wrazliwoscig na krytyke a
osiggnigciami szkolnymi, zapo$redniczonej przez zaangazowanie w nauke i tzw.
samoocene umiejetnosci szkolnych),

- percepcja samego siebie,

- rozumieniem relacji w $wiecie spotecznym,

- umiejetnosciami prospotecznymi.

W badaniu bierze udziat 370 dzieci, ktore uczestniczyly w moim poprzednim badaniu,
finansowanym przez Narodowe Centrum Nauki (N = 116 dzieci z niepetnosprawnoscia
intelektualng w stopniu lekkim, N = 134 dzieci z uszkodzeniem stuchu, oraz N = 120 dzieci
bez niepelnosprawnosci). Dotychczas w ramach grantu zrealizowalam pierwsze badanie w
2018 r., a drugie jest przeprowadzane w okresie luty — maj br.

Ze wzgledu na podtuzny charakter badania jego wyniki nie sa jeszcze dostepne i nie byly
publikowane.

Badanie prowadzone jest w ramach grantu:

Konsekwencje rozwoju teorii umyshu u dzieci w okresie sredniego dziecinstwa — badanie
podtuzne, 2016/23/B/HS6/00271, 2017-2020, Narodowe Centrum Nauki — konkurs Opus.

4) Analiza koncepcji wlaczania: w kontekscie edukacji wigczajacej i wiaczania w zycie
spoteczne 0sob z niepemosprawnoscig oraz analiza efektywnosci edukacji wigczajacej dla
uczniéw bez niepetnosprawnosci

A) Analiza edukacji wlaczajacej i wigczania w zycie spoleczne 0s6b z niepetnosprawnoscia:
Edukacja wigczajaca jest przedmiotem dyskusji badaczy na calym $wiecie. Jest ona
definiowana nie tylko jako zmiana S$rodowiska i sposobu edukacji dzieci z
niepetnosprawnoscig, ale przede wszystkim jako nowy model szkoty dla wszystkich uczniéw

(np. Opertti, Walker, Zhang, 2014). W Deklaracji z Salamanki, ogloszonej w latach 90. XX
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wieku, sformutowano przestanki co do shusznosci wdrazania jej na wszystkich szczeblach
edukacji 1 w stosunku do wszystkich dzieci, niezaleznie od rodzaju ich specjalnych potrzeb
edukacyjnych (UNESCO, 1994). Zgodnie z ustaleniami, sformulowanymi w Deklaracji, z
mozliwosci wspélnej edukacji, a nast¢pnie z ,normalnego” zycia w spoleczenstwie nie
powinny by¢ wykluczane dzieci 1 dorosli z niepelnosprawnosciami, réwniez ci posiadajacy
glebokie zaburzenia (Nirje, 1970; Wolfensberger, 1972). Interesujaca jest obserwacja, jakie
zmiany na przestrzeni lat zachodza pod tym wzgledem w réznych krajach. W wyniku
wspotpracy z Pania Profesor Diane L. Ryndak z Uniwersytetu Pétnocnej Karoliny, Dr hab.
Grzegorz Szumski 1 ja, zostaliSmy zaproszeni do wspéltworzenia rozdzialu na temat
praktycznych aspektow wilaczania oséb z glebsza niepelnosprawnoscia intelektualng w nurt
zycia spolecznego w Polsce 1 zmian zachodzgcych w tym zakresie na przestrzeni lat. Rozdziat
ten ukazal sie w ksiazce ,.Equity and Full Participation for Individuals with Severe
Disabilities. A Vision for the Future”.

Przygotowana publikacja:

Ryndak, D. L., Reed, D., Szumski, G., Orlando, A.-M., Smogorzewska, J., Gao, W. (2014).
Societal Inclusion and Equity Internationally: Initiatives, Illustrations, Challenges, and
Recommendations. W: M. Agran, F. Brown, C. Hughes, C. Quirk, D. L. Ryndak (red.),
Equity and Full Participation for Individuals with Severe Disabilities: A Vision for the Future
(s. 371-395). Baltimore, MD: Brooks Publishing.

B) Analiza efektywnosci edukacji wiaczajacej dla uczniéw bez niepelnosprawnosci: Analiza
efektywnosci edukacji wlaczajacej pod wzgledem osiggnie¢ edukacyjnych i funkcjonowania
spolecznego ucznidéw z 1 bez niepetnosprawnosci jest przedmiotem zainteresowania badaczy
na calym swiecie. Wzrost popularnosci wspolnego ksztalcenia uczniow  z
niepetnosprawnoscia i bez niepelnosprawnosci wiaze si¢ miedzy innymi z faktem, ze

potrzebne staje si¢ systematyczne monitorowanie, czy ten sposob ksztatcenia nie tylko nie
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szkodzi zadnej z zainteresowanych stron, lecz takze czy jest bardziej optymalny niz
ksztalcenie w grupach jednolitych dla wszystkich 0s6b w nim uczestniczgcych. Przez
ostatnich kilkadziesigt lat publikowano teksty badawcze na temat efektywnosci edukacii
wiaczajacej, jej stabych i mocnych stron zaréwno w odniesieniu do uczniéw z
niepetosprawnoscia, jak i bez niepeinosprawnosci. Nie dawaly one jednak ostatecznych
konkluzji, ani nie przynosily jednoznacznych rezultatow. Dlatego tez na popularnosci
zyskaly systematyczne przeglady i metaanalizy badan na ten temat, dzigki ktérym mozna
wysnué bardziej miarodajne wnioski, niz z pojedynczych artykuléw, w ktérych raportowane
sg na og6t wyniki dotyczace niewielkich prob. Dodatkowo, metaanalizy majg przewage nad
systematycznymi przeglagdami dlatego, ze wykorzystuja analizy statystyczne, w wyniku
ktorych mozliwe jest ustalenie jednoznacznych wynikéw, podczas gdy w przegladach
umieszczane sg przyktady prac, w ktérych uzyskano konkretne wyniki, ale to nie zawsze jest
wystarczajagce do sformutowania finalnych konkluzji. Dlatego tez po tym, jak dwa
systematyczne przeglady badan na ten temat (Kalambouka i in., 2007; Ruijs, Peetsma, 2009)
nadal pozostawialy pewne watpliwosci co do ostatecznej oceny efektywnodci edukacji
wigczajacej dla uczniéw z niepetnosprawnoscia i bez niepetnosprawnosci, zdecydowano sig
na przygotowanic metaanaliz. Pierwsza z nich zostala przygotowana przez Oh-Younga i
Fillera (2015). Dotyczyla ona poznawczego i spolecznego funkcjonowania dzieci z
niepetnosprawnoscig w edukacji segregacyjnej (specjalnej) i niesegregacyjnej (wlaczajacej).
Stwierdzono, ze zarowno w odniesieniu do osiagnie¢ szkolnych, jak i umiejetnosci
spotecznych dzieci w klasach niesegregacyjnych radza sobie lepiej w poréwnaniu do dzieci z
edukacji segregacyjnej. Naturalnym, kolejnym krokiem stato si¢ przygotowanie metaanalizy
badan nad efektywnoscia edukacji wigczajacej dla uczniow sprawnych. Tej pracy podjat sie
Dr hab. Grzegorz Szumski, wraz ze mng i Dr hab. Maciejem Karwowskim. Do metaanalizy

wigczylisSmy 47 badan. SkupiliSmy si¢ wprawdzie jedynie na osiggnieciach szkolnych
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uczniéw, ale analizowaliSmy publikacje nie tylko w jezyku angielskim, lecz réwniez po
niemiecku. Przeprowadzilismy kwerende nie tylko w czasopismach, ale tez w rozprawach
doktorskich, publikowanych na stronach uniwersytetéw na $wiecie i w bazach danych.
Uzyskany przez nas pozytywny wynik (d = 0,12, 95% CI: 0,02-0,23) wskazuje, ze osiggniecia
szkolne uczniéw sprawnych w klasach niesegregacyjnych sg wyzsze, choé tylko nieznacznie,
w stosunku do osiggnig¢ uczniéw w klasach, w ktérych nie ucza sie¢ osoby z
niepeosprawnoscia. Dodatkowo, udato nam si¢ ustalié, ze uzyskany przez nas wynik moze
by¢ moderowany przez zmienne takie jak: kraj, w kidrym przeprowadzano badanic
(USA/Kanada vs. inne kraje), sposéb wdrazania edukacji wigczajacej (jako eksperyment lub
regularng praktyke edukacyjng), rodzaj niepelnosprawnosci wystepujacy u dzieci, ktore ucza
si¢. w danej klasie (niepelnosprawnos¢ lekka/znaczna, wspétwystepujaca lub nie z
zaburzeniami zachowania), a takze poziom edukacyjny, na ktérym odbywa si¢ ksztatcenie
(szkota podstawowa, gimnazjum, szkota srednia).

Analiza prowadzona byta w ramach grantu:

Klasa  wlgczajagca  jako  $rodowisko  edukacyjne dla  uczniéw  sprawnych,
2012/07/B/HS6/01442, 2013-2017, Narodowe Centrum Nauki — konkurs Opus (Grant
kierowany przez Dr hab. Grzegorza Szumskiego).

Przygotowana publikacja:

Szumski, G., Smogorzewska, J., Karwowski, M. (2017). The Academic Achievement of
Students Without Disabilities in Inclusive Classrooms: A Meta-Analysis. Educational

Research Review, 21, 33-54.
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