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Streszczenie: W ostatnich latach duza po-
pularnosciag w nauce cieszg si¢ badania nad
teorig umystu. Autorzy prac prébuja okre-
§li¢ udziat réznych czynnikéw wplywaja-
cych na rozwdj tej kompetencji u dzieci.
Wsréd zmiennych uwzglednianych w ba-
daniach jest réwniez niepetnosprawnos¢
dzieci lub ich deficyty rozwojowe. Szcze-
gblnie duzo badan powstaje w grupach
dzieci ze spektrum autyzmu. Juz w latach
90. XX w. zauwazono, ze brak stuchu
moze by¢ jednym z czynnikéw utrudnia-
jacych nabywanie poszczeg6lnych kom-
petencji w ramach teorii umystu. Dzieci
gluche osiagaja umiejetnosci w zakresie
mentalizowania z opéznieniem 3—4-let-

nim w stosunku do swoich styszacych
réwiesnikéw. Niniejsza publikacja jest
przegladem badani dotyczacych specyfiki
rozwoju teorii umystu u dzieci gtuchych.
Opisana zostata odmienno$é doswiadczen
jezykowych i spotecznych dzieci gluchych
wychowywanych w rodzinach styszacych
i dzieci gtuchych rodzicéw gtuchych. Wy-
daje sig, ze to wiasnie deficyty w zakresie
interakgji spotecznych sa odpowiedzial-
ne za utrudniony proces nabywania teorii
umystu u dzieci gtuchych.

Stowa kluczowe: teoria umystu, dzieci
gluche, dzieci stabostyszace, teoria umy-
shu u dzieci gluchych rodzicéw styszacych.

TEORIA UMYSLU W PERSPEKTYWIE ROZWOJOWE]

Teoria umystu (theory of mind, ToM) to zdolno$¢, ktdrej istota jest umiejgtnos¢ przy-
pisywania sobie i innym stanéw mentalnych oraz wyjasniania i przewidywania zacho-
wan innych ludzi na podstawie atrybugji (Kielar-Turska, 2000). Umozliwia oszukiwa-
nie, $mianie si¢ z zartéw, rozumienie metafor, odnajdywanie si¢ w niespodziewane;j
czy nowej sytuacji spotecznej. W literaturze przedmiotu mozna spotkaé rézne defi-
nigje, m.in: ,mentalizowanie”, ,czytanie w umysle”, ,poznanie spoteczne”; wszystkie
odnosza si¢ do tych samych umiejetnosci (Schaffer, 2010). Na podstawie metaanalizy
dostgpnych danych i badari wtasnych Henry M. Wellman i David Liu (2004) opisali
sekwencje nabywania przez dziecko zdolnosci do mentalizacji, kt6ra okredlili jako ska-
la teorii umystu. Zgodnie z nig dziecko nabywa:
1) zdolno$¢ do odczytywania pragnieni innych oséb, czyli rozumie, ze ludzie moga
zywi¢ odmienne pragnienia wobec tego samego obiektu;
2) zdolno$¢ do odczytywania przekonan innych ludzi, czyli rozumie, ze osoby moga
mie¢ rézne przekonania w odniesieniu do tej samej sytuacji;
3) zdolnos¢ do przypisywania innym stanu wiedzy na temat rzeczywistosci, czyli rozu-
mie, ze kto§ moze nie wiedzie¢, ze cos si¢ zdarzylo/jest prawda, cho¢ ono o tym wie;
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4) zdolno$¢ do przypisywania innym fatszywych przekonan, czyli rozumie, ze czyjes
przekonania na temat rzeczywistosci nie sa zgodne ze stanem faktycznym;

5) zdolno$¢ do rozpoznawania ukrytych emocji, czyli rozumie, ze kto§ moze przezy-
waé inne emocje niz te, ktére okazuje (Wellman, Liu, 2004; Wellman, Fuxi, Pe-
terson, 2011). Kazdemu z pozioméw 5-stopniowej skali odpowiadajg inne narze-
dzia stuzace do oceny umiejgtnosei dziecka (Wellman, Liu, 2004).

Wsréd wielu préb eksperymentalnych stosowanych przez badaczy ToM mozna
wymienié:

1) Zadanie zwodniczego pudetka. W dobrze znanym dziecku opakowaniu produk-
tu, np. cukierkéw, spodziewa si¢ ono znalez¢ stodycz. Pudetko jednak zawiera in-
ny, niz sugeruje opakowanie, przedmiot. Dziecko ma odpowiedzie¢ na pytanie:
jaki produkt spodziewalo si¢ znalez¢ w pudetku oraz jakiego produktu spodziewa
si¢ w pudetku jego kolega.

2) Zadanie typu pozdr-rzeczywisto$é: prezentowany dzieciom przedmiot wyglada
jak kamien, a w dotyku okazuje si¢ gabka. Mlodsze dzieci czgsto popelniaja dwa
btedy w okreslaniu przedmiotu: btad realizmu — twierdzac, ze cos jest gabka i wy-
glada jak gabka oraz btad fenomenalizmu — méwiac, ze cos wyglada jak kamiert
i jest kamieniem (zob. Biatecka-Pikul, 2012; Briine, Briine-Cohrs, 2000).

3) Najbardziej znang i majaca wiele wersji metodg jest opracowany przez Heinza
Wimmera i Josefa Pernera (1983) test falszywych przekonan, ktéry poprawnie
rozwiazuja rozwijajace si¢ prawidtowo dzieci 4-letnie (Wellman, Cross, Watson,
2001). Kazda z technik ma swoje ograniczenia, gdyz ich wyniki odnoszg si¢ naj-
czgdciej tylko do pewnych wymiaréw teorii umystu, a zatem nie przynosza pelnej
wiedzy o tym, jak ksztattuje si¢ u danego dziecka zdolno$¢ do mentalizacji. Do-
piero zastosowanie zréznicowanych zadari czy odmiennych wariantéw danej tech-
niki pozwala na wytonienie charakterystyki ToM.

Teoria umystu jest zdolnoscia, ktéra pojawia si¢ w pelni uksztaltowana dopiero

w okreslonym momencie zycia dziecka (Astington, Barriault, 2001; Haman, 2002; Kie-

lar-Turska, 2000). U podstaw ,myslenia o mygleniu” lezy bowiem szereg umiejetnosci

ksztattujacych si¢ w okresie od niemowl¢ctwa do 3. roku zycia dziecka. Wsréd nich s

wymieniane takie zdolnosci, jak: wyrdznianie twarzy ludzkiej sposréd innych bodzcow,

odréznianie ruchu obiektéw ozywionych od nieozywionych, wspéldzielenie pola uwagi,

udawanie czy rozréznianie rzeczywistosci od wyobrazen (zob. Friedman, Leslie, 2007;

Gergely, Csibra, 2003; Kuhlmeier, Bloom, Wynn, 2004; Liszkowski, Carpenter, Stria-

no, Tomasello, 2006; Schaffer, 2006). Wiadomo tez, ze dzieci najpierw osiagaja zdol-

no$¢ do rozumienia emodji, pragnieni czy intencji, a dopiero pdzniej s3 w stanie wnio-
skowac o przekonaniach innych o0séb, przy czym umiejgtnosci te ksztattuj si¢ w ciagu
pierwszych czterech lat zycia (Feinfield, Lee, Flavell, Green, Flavell, 1999; Repacholi,

Gopnik, 1997; Saxe, Carey, Kanwisher, 2004). Wiek przedszkolny, czyli 4-7 lat, jest

z kolei okresem intensywnych zmian w zakresie teorii umystu, ktére prowadza do petne-

go uksztattowania si¢ tej zlozonej zdolnosci (Astingtoni, Barriault, 2001; Haman, 1992).

Umiej¢tno$¢ rozwigzania testu falszywych przekonar jest uwazana za przetomowe osia-

gniecie w rozwoju spoleczno-poznawczym. Dzieci zaczynaja rozumied, ze kto§ moze

fatszywie wierzy¢ w cos, co nie jest prawda. W umysle dzieci pojawiaja si¢ dwa wyobra-
zenia: prawda o $wiecie i to, co kto§ uwaza za prawdg. Dziecko réznicuje sytuacje rze-
czywistg od jej reprezentacji umystowej, ktéra moze by¢ fatszywa.

Pomimo wielu badan nie ma pelnej zgodnosci dotyczacej poszczegdlnych faz roz-
woju teorii umystu czy doktadnych ram wiekowych, w jakich sa nabywane pojecia od-
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noszace si¢ do poszczegdlnych stanéw mentalnych (zob. Astington, Barriault, 2001;

Flavell, 1999; Haman, 2002). Kwestia ta jest cz¢$ciowo zwigzana z problemami natury

metodologicznej, czego dobrym przyktadem sg badania poswigcone rozumieniu przez

dzieci fatszywych przekonan. Jak wynika z metaanalizy badani (Wellman, Cross, Wat-
son, 2001), zdolno$¢ do prawidlowego wnioskowania o przekonaniach mierzona za
pomocy testu falszywych przekonan ksztaltuje si¢ przed 4. rokiem zycia dziecka. Sg
jednak prace wskazujace na wyrazne ograniczenia tej metody badawczej, z ktorych
wynika, ze juz dzieci 3-letnie poprawnie wykonujg innego rodzaju zadania wymaga-
jace wnioskowania o przekonaniach innych 0séb (zob. Biatecka-Pikul, 2007; Bloom,

German, 2000; Leslie, German, Polizzi, 2005).

Skonstruowanie narzedzi diagnostycznych, ktére pozwalatyby na oceng zdol-
noséci do metalizowania, nie jest tatwe. Opracowane dotychczas metody maja cha-
rakter préb eksperymentalnych, w ktérych dziecko na podstawie sytuacji zapre-
zentowanej w formie graficznej, za pomoca kukietek lub przy uzyciu realnych
przedmiotéw jest proszone o odpowiedz na pytania umozliwiajace badajacemu
wnioskowanie o tym, jakie stany mentalne dziecko przypisuje bohaterom w danej
sytuacji. Obok kwestii zwigzanych z okresleniem etapéw ksztattowania si¢ zdolno-
$ci do mentalizowania, przedmiotem dociekan badawczych jest takie odpowiedz
na pytanie: jaki jest mechanizm powstawania teorii umystu. Obecnie mozna wy-
r6znié¢ trzy gtéwne grupy koncepcji wyjasniajacych proces ksztaltowania si¢ teorii
umystu. Sa to:

1) teoria teorii, ktdra traktuje teori¢ umystu jako tworzaca si¢ pod wpltywem co-
dziennych doswiadczen nieformalna koncepcjg rzeczywistosci;

2) teoria modulowa, ktéra zaklada, ze za procesy mentalizowania odpowiada nieza-
lezny ,modut umystowy”, majacy w mézgu okreslone podtoze neuronalne, oraz
teoria stymulacji podkreslajaca znaczenie do§wiadczenia jako kluczowego czynni-
ka wplywajacego na ksztattowanie si¢ teorii umystu (zob. Bialecka-Pikul, 2012;
Briine, Briine-Cohrs, 2006; Flavell, 1999);

3) coraz bardziej popularny jest tez nurt badawczy poswigcony poszukiwaniu mézgo-
wych korelatéw teorii umystu (Briine, Briine-Cohrs, 2006). Z przeprowadzonych
dotychczas badari z uzyciem metod neuroobrazowania wynika, ze w rozwiazy-
wanie zadani dotyczacych teorii umystu jest zaangazowana wyspecjalizowana sie¢
neuronalna, ktéra obejmuje m.in. struktury kory przedczotowej, ptatéw czoto-
wych (a szczegélnie ich lewego obszaru) czy ptatéw ciemieniowych (zob. Adolphs,
1999; Briine, Briine-Cohrs, 2006; Gallagher, Frith, 2003; Saxe, Carey, Kanwi-
sher, 2004).

Kolejnym zagadnieniem zwigzanym z ksztaltowaniem si¢ teorii umystu jest okre-
Slenie czynnikéw, ktére moga wptywaé na rozwéj dziecigeej wiedzy o umysle innych
ludzi. Duzo uwagi poswigca si¢ kwestiom zwigzanym z oddziatywaniem $rodowiska
rodzinnego na rozwdj proceséw mentalizacji, a szczegélnie takich zmiennych, jak:
liczba i wiek rodzenstwa, rodzaj wigzi mi¢dzy matka a dzieckiem, styl komunikacji
panujacy w rodzinie czy stosowany model wychowania (Astington, Barriault, 2001;
Bialecka-Pikul, Kielar-Turska, 2003; Hughes, Ensor, 2005; Fonagy, Gergely, Target,
2007). Niektore doswiadczenia spoteczne moga bowiem przyspieszaé nabywanie wie-
dzy o stanach umystu innych oséb, a inne zakl6écaé ten proces. Poniewaz teoria umy-
stu jest zfozong zdolnoscia, istotny wplyw na jej rozwdj ma takze poziom funkcjono-
wania poznawczego. Przyktadowo postrzeganie relacji migdzy zewngtrznymi stanami
rzeczy a wewngetrznymi stanami umystu jest mozliwe dopiero wtedy, kiedy dziecko ma
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odpowiednia pojemno$¢ pamigci operacyjnej oraz kiedy potrafi ujmowac rzeczy nie
tylko w sposéb konkretny (zob. Haman, 2002).

Wiele prac wskazuje réwniez na znaczacy wplyw poziomu rozwoju jezykowego,
a zwlaszcza kompetencji komunikacyjnej zaréwno na proces nabywania, jak i postu-
giwania si¢ teorig umystu (Bialecka-Pikul, 2002; Haman, 1992). Istotno$¢ znajomosci
form sktadniowych a nie samej ekspozycji na konwersacje dotyczace stanéw mental-
nych opisali Jill G. de Villiers i Peter A. de Villiers (2000). Kluczowa umiejgtnoscia dla
opanowania ToM w badaniach bylo postugiwanie si¢ sktadnia dopetniacza. Dziecko
musiato mie¢ opanowany poziom rozwoju jezykowego w takim stopniu, by plynnie
budowato zdania z uzyciem dopetniacza, jak réwniez trafnie odczytywato i rozumiato
zdania z ta konstrukcja sktadniowg (Schick, de Villiers, de Villiers, Hoffmeister, 2007;
de Villiers, Pyers, 2002). Dokonano empirycznej weryfikacji tych badan. Dzieci, ktére
ukoniczyly odpowiednie szkolenia z zakresu umiej¢tnosci jezykowych, z uwzglednie-
niem sktadni dopelniacza, poprawity wyniki w testach falszywych przekonan. Wzrost
umiej¢tnosei jezykowych zwiazanych z czytaniem i rozumieniem tej konstrukeji gra-
matycznej okazat si¢ kluczowy dla prawidlowego rozwigzywania testéw fatszywych
przekonani (Hale, Tager-Flusberg, 2003; Lohmann, Tomasello, 2003). Wydaje si¢ jed-
nak, ze problem jest bardziej zfozony, kolejne bowiem badania wykazaly, ze nie sa-
ma znajomo$¢ skfadni dopelniacza i ogdlna znajomos¢ jezyka decyduja o wynikach
testow fatszywych przekonari (Tardif, So, Kaciroti, 2007). Potrzebne s badania nad
zwigzkiem rozwoju ToM z wieloma aspektami jezyka: z semantyka, stownictwem re-
ceptywnym, sktadnig, a takze pamigcig semantyczna.

Badacze proceséw ,myslenia o mysleniu” podkreslaja takze wptyw funkcji wy-
konawczych na ksztattowanie si¢ zdolno$ci do mentalizowania (zob. Carlson, Moses,
2001; Hughes, Ensor, 2005).

Zdolno$¢ do mentalizacji jest bardzo wazna dla prawidtowego funkcjonowania
spolecznego (Kielar-Turska, 2000). Wiadomo, ze nieprawidtowosci w zakresie rozwo-
ju teorii umystu moga prowadzi¢ do trudnosci w relacjach spotecznych, ograniczenia
kontaktéw spotecznych, braku bliskich relacji, a w konsekwencji do malej popular-
no$ci w grupie réwiesniczej i wykluczenia spotecznego (Hughes, Leekam, 2004; La-
londe, Chandler, 1995). Dlatego pojawily si¢ glosy, ze rozwdj ToM nie powinien by¢
traktowany jako odr¢bny obszar poznawczy, lecz jako jeden z elementéw szerszego
rozwoju spofeczno-poznawczego (Nelson, 2005).

Pomimo szeroko zakrojonych badan i uwzglednieniu w wielu aspektéw rozwoju
ToM, samej specyfiki ToM, jak réwniez konsekwencji zaklécert w nabywaniu zdolno-
$ci metalizacyjnych, nie udalo si¢ jak dotad wyczerpaé tematu. W jednym aspekcie ba-
dacze pozostaja zgodni: zdolnos¢ do nabywania kompetencji w zakresie teorii umystu
jest jedng z kluczowych umiej¢tnosci satysfakcjonujacego funkcjonowania spoteczno-
-poznawczego dziecka.

ToM U DZIECI GLUCHYCH

Ze wzgledu na specyfike warunkéw rozwoju dzieci gtuchych stanowia one grupe ryzy-
ka nieprawidtowego rozwoju teorii umystu. Dla ksztattowania si¢ ToM konieczna jest
mozliwo$¢ zbierania réznego rodzaju doswiadczen w kontaktach spotecznych (Briine,
Briine-Cohrs, 2006). Dzieci gtuche ze wzgledu na utrudniony rozwéj komunikacji
moga mie¢ ograniczony dostgp do tego rodzaju do$wiadczeri. Prekursorami badan
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nad ToM u dzieci gluchych byli Candida C. Peterson i Michael Siegal (1995). Opisali
oni opéznienie w zakresie rozwigzywania zadan zwigzanych z fatszywymi przekona-
niami, z keérymi radzity sobie dzieci styszace migdzy 4. a 5. rokiem zycia a 65% dzie-
ci gtuchych w wieku 8-13 lat miata problem. Autorzy zwrdcili uwagg na trudnosci
w zakresie nabywania kompetencji ToM i ich odmienno$¢ od trudnosci opisywanych
u dzieci z rozpoznaniem autyzmu.

Od tamtej pory badania nad rozwojem ToM u dzieci gtuchych bardzo si¢ roz-
wijaty. Badaczy interesowata specyfika ksztattowania si¢ zdolnosci metalizacyjnych
u dzieci gluchych, czynniki utrudniajace rozwdj ToM, czynniki mogace poprawié
kompetencje dzieci gluchych w zakresie mentalizowania. Pomimo bogactwa badan
temat nadal mozna uzna¢ otwarty. Wiele aspektéw rozwoju ToM u dzieci gluchych
pozostaje nierozstrzygnigtych ze wzgledu na brak jednoznacznych wynikéw. Po cze-
$ci wynika to ze specyfiki grupy badanej, m.in. liczby zmiennych, jakie musza zosta¢
uwzglednione (etiologia gluchoty, poziom wady stuchu, czas diagnozy, wiek, w jakim
dziecko otrzymalo protezg stuchu, rodzaj protezy stuchu, sposéb komunikacji, dostgp
do terapii stuchu i mowy...).

Wsréd zmiennych majacych wplyw na uzyskiwane wynikéw w zakresie ToM naj-
czgsciej sg opisywane kompetencje jezykowe (np. Macaulay, Ford 2006, Schick, de
Villiers, de Villiers, Hoffmeister, 2007; Pyers, Senghas, 2009), jakos¢ do$wiadczeri
spolecznych, mozliwo$¢ petnego uczestnictwa w dialogu, w tym obserwowania za-
chowan komunikacyjnych innych (np. Milligan, Wilde, Astington, Dack, 2007; Py-
ers, de Villiers, 2013).

Badacze poréwnywali réwniez dzieci gtuche pod wzgledem posiadanej protezy stu-
chowej. W badaniach dzieci uzytkownikéw implantéw slimakowych (skr. CI) opisano
opdzniony rozwdj ksztattowania si¢ teorii umystu. Dzieci z CI prezentowaty podob-
ny wzorzec rozwoju co ich styszacy réwiesnicy, opanowaty poczatkowe etapy rozwoju
ToM tak samo jak dzieci styszace, jednak w bardziej zaawansowanych zdolnosciach teo-
rii umystu zaczynaly stopniowo coraz bardziej odbiega¢ (Ketelaar, Rieffe, Wiefferink,
Frijns, 2012). Czas implantagji réznicowal wyniki uzyskiwane przez dzieci: im wezesniej
dziecko otrzymywato wszczep, tym lepiej rozwiagzywato zadania dotyczace ToM, mimo
ze grupy byly dopasowane pod wzgledem wieku i stownictwa recepcyjnego (Sundqpvist,
Lyxell, Jonsson, Heimann, 2014). Przedszkolaki z CI w poréwnaniu z styszacymi réwie-
$nikami charakteryzowaly si¢ nizszym poziomem zrozumienia wierzen (Ketelaar i in.,
2012; Sundqyist i in., 2014). Zastanawiano si¢ nad rodzajem komunikacji a tempem na-
bywania zdolnoéci mentalizacyjnych badania, jednak Brenda Schick, Peter de Villiers,
Jill de Villiers i Robert Hoffmeister (2007) nie potwierdzaja tezy o wplywie rodzaju je-
zyka: jezyk méwiony vs. jezyk migowy na rozwdj teorii umystu.

Badacze zgodnie opisuja trudnosci w zakresie prowadzonych badar zwigzanych
z doborem grup pod wzgledem poziomu styszenia, rodzaju protezy i czasu jej zasto-
sowania, rodzaju komunikacji z rodzicami, rodzaju prowadzonych oddziatywan te-
rapeutycznych, mozliwosci obserwowania i uczestnictwa w rozmowach przez dzieci
gluche. Czgsto wielko$¢ badanych grup i ich réznorodnos$¢ powoduje problemy inter-
pretacyjne. Brak rozstrzygajacych wynikéw badan przypisywany jest tez réznym me-
todom oceny (Pyers, de Villiers, 2013).

Aby w pelni zrozumie¢ istot¢ wptywu niedostuchu na ksztattowanie si¢ ToM,
warto poréwnac wyniki uzyskiwane przez dzieci stabostyszace, bedace w znacznie lep-
szej sytuacji wyjsciowej do nabywania kompetencji jezykowych. Badania wéréd dzieci
5-letnich z umiarkowanym niedostuchem, postugujacych si¢ aparatami stuchowymi,
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uzywajacych jezyka fonicznego w komunikacji przeprowadzili Anouk P. Netten i in.
(2017). Poréwnali oni dzieci stabostyszace postugujace si¢ jezykiem fonicznym z ich
styszacymi réwiesnikami. Dzieci stabostyszace wykazaly si¢ takim samym poziomem
rozwoju jezykowego co ich réwiesnicy, jednak réznity si¢ w zakresie rozwoju ToM. Po-
trafity podobnie jak réwiesnicy rozumied intencje innych, jednak stabiej radzity sobie
w zakresie testu falszywych przekonan. Zatem jakie czynniki wptywaja na opdznie-
nie w rozwoju ToM u dzieci stabostyszacych, skoro ich poziom rozwoju jezykowego
jest taki sam jak rowiesnikdéw styszacych? Wydawaloby sie, ze dzieci stabostyszace ma-
ja taki sam poziom wczesnych doswiadczen konwersacyjnych jak dzieci styszace. Brak
utrudniert w kontaktach z rodzicami.

Podtuzne badania nad nabywaniem ToM u dzieci stabostyszacych z lekkim i umiar-
kowanym niedostuchem przeprowadzili Elizabeth A. Walker, Sophie E. Ambrose, Jacob
Oleson i Mary Pat Moellerb (2017). Analizowali oni wyniki uzyskiwane przez dzieci
w wieku 3, 5, 6, a potem 8 lat. Dokonywali poréwnan dzieci ze styszacymi réwiesni-
kami, kontrolowali réwniez poziom rozwoju jezykowego. Dowiedli, ze pomimo analo-
gicznego rozwoju jezykowego 5-letnie dzieci stabostyszace osiagnely nizsze wyniki w za-
kresie ToM. Niektore osiagnety poziom zblizony do styszacych réwiesnikéw w 6. roku
zycia, wszystkie wykazaly taki sam rozwdj jak rowiesnicy w 8. roku zycia.

Autorzy zaobserwowali ciekawg istotno$¢ dzieci majace lekki niedostuch szybciej
opanowywaly umiej¢tnosci ToM. Trudno jednoznacznie okresli¢, w jaki sposéb uby-
tek stuchu i zdolnosci jezykowe przyczyniaja si¢ niezaleznie do rozwoju zdolnosci me-
talizacyjnych, poniewaz zmienne te sa ze soba powiazane. Z literatury wiadomo, ze
zaréwno lepszy poziom styszenia, jak i wyzsze umieje¢tnosci jezykowe przyczyniaja
si¢ do lepszego rozpoznawania stéw w hatasie (McCreery i in., 2015). By¢ moze lep-
szy poziom styszenia i wyzsze zdolnosci jezykowe zwigkszaja dostgp dzieci stabosty-
szacych do lepszego rozumienia dialogéw w hatagliwym otoczeniu. Dzigki temu za$
dzieci maja mozliwo$¢ poznawania alternatywnych czasami sprzecznych punktéw wi-
dzenia réwiesnikéw, ktérych znajomosé moze przyczyniaé si¢ do rozwoju ToM. Kon-
wersacje rowiesnicze obfituja w negocjacje, udawanie, odmienne spojrzenia na te same
zdarzenia, co stanowi naturalny trening kompetencji ToM (Harris, Chasin, 2005).
Wigkszo$¢ rozméw réwiesniczych toczy si¢ w szumie, tj. w szkole, na $wietlicy, stotéw-
ce, co moze dzieciom z glebokimi ubytkami stuchu ogranicza¢ sledzenie tematu roz-
moéw, wychwytywanie niuanséw, a tym samym dost¢pnos$¢ do komunikacji w grupie
spolecznej. By¢ moze wilasnie ograniczony dostgp do do§wiadczen komunikacyjnych
w $rodowisku spolecznym, grupie réwiesniczej jest jednym z deficytéw utrudniaja-
cych nabywanie ToM. Kwestia ta wymaga dalszych badan.

Reasumujac dotychczasowe efekty dociekan naukowych nad rozwojem ToM
u dzieci gluchych, nalezy podkresli¢, ze sama wada stuchu implikuje specyficzne wa-
runki dla nabywania ToM. By¢ moze jest to skumulowany efekt trudnosci w zakresie
nabywania kompetencji komunikacyjnych, mniejszego doswiadczenia w zakresie dia-
logowania w grupach, specyficznych relacji w diadach matka styszaca—dziecko gtuche/
stabodoslyszace. Z cala pewnoscig temat warty jest dalszego eksplorowania.

ROLA RODZICOW W KSZTALTOWANIU TEORII UMYSLU U DZIECI GRUCHYCH

Wiedzy na temat znaczenia kontekstu spotecznego dla rozwoju teorii umystu dostar-
czajg wyniki badan nad rolg dorostych w rozwoju ToM u dzieci styszacych (de Rosnay,
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Hughes 2006; Meins i in., 2002; Peterson, Slaughter, 2003; Ruffman, Perner, Par-
kin, 1999). Szczegdlng role w typowych warunkach rozwojowych odgrywaja wezesne
rozmowy na temat stanéw psychicznych z opiekunem. To one decydujg o zdolnosci
dziecka do zrozumienia jego wlasnych stanéw mentalnych i stanéw mentalnych in-
nych. Zdolno$¢ ToM zmienia si¢ i rozwija w bezpiecznych relacjach opiekun—dziec-
ko. Jest umiej¢tnoscia intersubiektywna: zdolno$¢ dziecka do wyobrazania sobie jego
stanéw psychicznych wystgpuje w dobrych relacjach emocjonalnych. Powstaje w toku
dzialania dziecka, m.in. obserwacji stanéw psychicznych innych i $wiadomosci zmian
stanéw psychicznych nastgpujacych po sobie (Fonagy i in., 2007; Sharp, Fonagy, Go-
odyer, 2006). Wiele pisano o przypisywaniu stanéw mentalnych dzieciom przez ich
matki (Meins i in., 2001, 2002, 2003), a takze o funkcji refleksyjnej (Fonagy, Target
1997; Fonagy i in., 2007), ktére aczg si¢ z rozwojem mentalizacji u dzieci.

BADANIA NAD TEORIA UMYStU DZIECI GRUCHYCH
WYCHOWYWANYCH PRZEZ RODZICOW StYSZACYCH

W szczegdlnie niekorzystnej sytuacji moga znajdowac si¢ dzieci gtuche rodzicéw sty-
szacych, jesli nie uda si¢ wytworzy¢ satysfakcjonujacej komunikacji w rodzinie. Utrud-
nia to rodzicom dzielenie si¢ wlasnymi przezyciami. Maja tez ograniczony dost¢p do
stanéw wewnetrznych dziecka. Srodowisko rodzinne nie staje si¢ miejscem, w kt6-
rym mtiody cztowiek zdobywa wiedz¢ na temat stanéw mentalnych swoich i innych
(Wellman i in., 2011). Grupa dzieci gluchych bez adekwatnego do wieku sposobu ko-
munikagji narazona jest na trudnosci w wymianie wiedzy o swoich dos§wiadczeniach
i przezyciach z tym zwiazanych i stanach mentalnych innych, co utrudnia nabywanie
teorii umystu. Konsekwencje moga prowadzi¢ do probleméw w funkcjonowaniu spo-
tecznym. Wyniki badan wskazuja na pézniejsze w stosunku do dzieci styszacych na-
bywanie teorii umystu przez dzieci gluche, ktére wychowywane sa przez styszacych
rodzicéw (Peterson, 2004; Schick i in., 2007; Wellman i in., 2011). Zdolno$¢ do men-
talizacji ksztattuje si¢ u tej grupy dzieci zgodnie z 5-stopniowa skalg teorii umystu, ale
na osiagniccie poszczeg6lnych etapédw potrzebujg one wigcej czasu. Powoduje to, ze
okres ksztaltowania si¢ zdolnosci do mentalizacji u dzieci gtuchych styszacych rodzi-
céw obejmuje wick od 4 do nawet 9 lat. Dzieci styszace rozwijajace si¢ prawidtowo
osiagaja t¢ zdolno$¢ do 6. roku zycia.

O tym, jak wygladaja relacje pomiedzy styszacymi rodzicami a ich gluchymi
dzie¢mi, informuja badania w diadach rodzic—dziecko. Obserwacji poddano tresci
komunikowane dzieciom przez rodzicéw podczas rozmowy. Gluche dzieci rodzicom
styszacym opowiadaja o tym, co jest widoczne, dostgpne wizualnie i wykluczaja od-
niesienia do tego, czego nie mozna bezposrednio zaobserwowa¢ (Vaccari, Marschark,
1997). W innych badaniach zaobserwowano, ze dzieci gtuche otrzymuja mniej wyja-
$nien niz styszace dzieci o emocjach, ktérych doswiadczaja, jak i 0 emocjach i stanach
psychicznych innych (Marschark, 1993).

Cickawe wyniki uzyskat Lundy (2002), ktéry sprawdzat m.in. zakres postugiwa-
nia si¢ przez rodzicéw styszacych znakami z jezyka migowego odnoszacymi do stanéw
mentalnych. Potowa rodzicéw 34 dzieci gtuchych postugujacych si¢ jezykiem migo-
wym znala mniej niz 9 okresleri stanéw mentalnych (z 25 uwzglednionych w badaniu).
Wyniki te pokazaty trudnos¢ rodzicéw styszacych w nabywaniu kompetencji komu-
nikacyjnej w jezyku migowym w zakresie stanéw mentalnych. Komunikacja z dzie¢-
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mi oparta zatem byla o fakty i obserwowane sytuacje, a nie do$wiadczenia i przezy-
cia. Potwierdzatoby to obserwacje Cristina Vaccari i Marca Marscharka (1997). Dzieci
w badaniach Lundy (2002) osiagaly petne kompetencje w zakresie teorii umystu z ok.
4-letnim opdznieniem. Badanie te pokazaty réwniez, ze sposéb komunikacji (wylacz-
nie przy uzyciu mowy fonicznej lub tylko w jezyku migowym) moze nie wplywac zna-
czaco na czgstotliwo$¢ rooméw mentalnych miedzy rodzicami styszacymi a ich gtu-
chymi dzie¢mi. Autor sugeruje réwniez, ze by¢ moze istnieje minimalna kompetencja
jezykowa krytyczna dla rozwoju teorii umystu. Wystarczajacy jej poziom zostat osia-
gnicty przez starsze dzieci gtuche. By¢ moze odpowiednie metody nauczania jezyka
migowego rodzicow styszacych i uzyskanie przez nich petnej swobody komunikacyj-
nej rowniez w zakresie standéw psychicznych miatyby wplyw na rozwéj zdolnosci me-
talizacyjnych ich dzieci.

Mary Pat Moeller i Brenda Schick (2006) dokonaly analizy poréwnawczej roz-
méw matek styszacych z dzie¢mi ghuchymi i matek styszacych z dzie¢mi styszacymi
na temat stanéw psychicznych a poziomem rozwoju ToM u dzieci. Do analizy wyko-
rzystano obserwacj¢ interakcji matka—dziecko, a takze wyniki testéw dla dzieci: test
falszywych przekonar i niewerbalne testy inteligencji. Okazalo si¢, ze matki znacznie
czgsciej rozmawialy o stanach mentalnych ze swoimi styszacymi dzie¢mi. Réznice do-
tyczyly uzywanych stéw, jak réwniez jakosci konwersacji. Trudnosci w zakresie roz-
woju ToM u dzieci gtuchych moga by¢ pochodna nie samego faktu braku stuchu, ale
wynika¢ z jakosci dialogéw prowadzonych z dorostymi styszacymi.

Temat roli rodzicow styszacych w rozwoju ToM u dzieci gluchych podjety Flavia
Lecciso, Serena Petrocchi i Antonella Marchetti (2012). W badaniu poréwnawczym
dzieci z gl¢bokim ubytkiem stuchu powyzej 90 dB, uzytkownikéw aparatéw stucho-
wych, postugujacych si¢ fonicznym jezykiem wiloskim jako jedynym kodem komu-
nikacji. Dzieci nie mialy stwierdzonych zadnych dodatkowych probleméw rozwojo-
wych i wykazywaly si¢ przecigtnym poziomem inteligencji. Wszystkie wychowywaty
si¢ w rodzinach styszacych. Uczgszczaly do masowych szkét i miaty prowadzona tera-
pi¢ stuchu i mowy. W badaniu brato udziat 34 wloskich dzieci w wieku od 5,4 do 14,6
lat i ich styszace matki. W poréwnaniu ToM matek dzieci styszacych i matek dzieci
niestyszacych zaréwno w zakresie odczytywania emocji z wyrazu oczu RME-A (Ba-
ron-Cohen i in., 1997), jak i rozpoznanie testu Faux Pas FPT-M (Baron-Cohen i in.,
1999) matki dzieci gluchych uzyskiwaty nizsze wyniki. Autorzy nie znalezli wyttuma-
czenia dla tych réznic w poziomie wyksztalcenia, wieku, statusie zawodowym rodzin.
W poréwnaniu diadami matka styszaca—dziecko styszace, matka styszaca—dziecko
gluche wyniki w zakresie poziomu ToM matek istotnie wptywaly na poziom rozwoju
ToM u dzieci tylko w diadach matka styszaca—dziecko niestyszace.

W badaniach Lecciso, Petrocchi i Marchetti (2012) uwzgledniajacych takie
zmienne, jak: rozwdj falszywych przekonan zaréwno pierwszego, jak i drugiego rze-
du, rozumienie faux pas, przewidywanie tego, co inni mysla lub czuja oraz znajomos¢
jezyka receptywnego i stownika metakognitywnego. Potwierdzono, ze poziom znajo-
mosci jezyka receptywnego przewidywat poziom opanowania fatszywych przekonan
i zdolnosci odgadywania co inni mysla lub czuja. Ciekawym wynikiem jest to, ze pra-
widlowy stuch lub jego brak przewidywat wyniki w zakresie stownika metakognityw-
nego i zdolnosci rozumienia gaf. Warto doda¢, ze dzieci gtuche uzyskaty globalnie
nizsze wyniki w zakresie rozwoju j¢zyka receptywnego od swoich styszacych réwie-
$nikéw. Takie wyniki moga $wiadczy¢ o specyfice kontaktéw dzieci gluchych z opie-
kunami. Dzieci gluche rodzicéw styszacych prezentuja zazwyczaj opdznienie zaréwno
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w nabyciu jezyka fonicznego, jak i jezyka migowego (Marschark, 1993) i sa réwniez
zazwyczaj opdznione w teorii umystu (Courtin, 2000; de Villiers, de Villiers, 2000;
Schick i in., 2007; Woolfe, Want, Siegal, 2002).

O tym, ze rozmowy miedzy rodzicami styszacymi a ich gluchymi dzie¢mi réz-
nig si¢ jakosciowo i dotycza tylko kontekstowych faktéw pisali Sophie E. Ambrose,
Elisabeth Walker, Lauren M. Unflat-Berry, Jacob Oleson i Mary Pat Moeller (2015).
W dialogach z 3-letnimi dzie¢mi gluchymi ich styszacy rodzice uzywali mniej skom-
plikowanego jezyka, bez wykorzystania terminéw odnoszacych si¢ do stanéw psy-
chicznych. Rozmowy rodzicéw styszacych z ich styszacymi dzie¢mi byly bardziej
ukierunkowane i nie dotyczyly tylko bezposredniego kontekstu. Podobne wyniki opi-
sujg Gary Morgan i in. (2014) na grupie dzieci gtuchych i stabostyszacych migdzy 17.
a 35. miesiacem zycia. Matki slyszace dzieci styszacych stosowaly wigcej okresleni sta-
néw psychicznych. Moeller i Schick (2006) sugerowaty, ze jako$¢ rozméw na temat
standéw psychicznych matek z dzie¢mi gltuchymi 4- i 10-letnimi pozwalata przewidy-
wacé poziom radzenia sobie dzieci z testami falszywych przekonan.

BADANIA NAD TEORIA UMYStU DZIECI GRUCHYCH WYCHOWYWANYCH
PRZEZ RODZICOW GLUCHYCH

Dzieci gluche, ktére rodza si¢ gtuchym rodzicom postugujacym si¢ jezykiem migo-
wym, nabywaja jezyk migowy w takim samym tempie, w jakim dzieci styszace na-
bywaja jezyk méwiony. Zatem mozna przypuszczaé, ze brak bariery komunikacyjnej
moze by¢ czynnikiem pozwalajacym na niezaklécony rozwdéj teorii umystu. Znacznie
mniej badan prowadzonych jest w tych rodzinach ze wzgledu na barier¢ komunika-
cyjng migdzy badaczami a osobami badanymi. Dane otrzymane z analiz z udzialem
dzieci gtuchych, ktérych rodzice réwniez sa glusi, wskazuja na brak opéznient w naby-
waniu teorii umystu w tej grupie dzieci w poréwnaniu do dzieci styszacych (Courtin,
2000; Peterson, Siegal, 2000; Peterson i in., 2005; Schick i in., 2007; Woolfe, Want,
Siegal, 2002).

Interesujace wyniki otrzymali Marek Meristo i Erland Hjelmquist (2009) poréw-
nywali oni zdolnosci dzieci gluchych postugujacych jezykiem fonicznym lub jezykiem
migowym w zakresie osiaganych przez nie kompetencji w funkcjach wykonawczych
i rozwoju teorii umystu. Okazato si¢, ze wyniki w zakresie funkcji wykonawczych nie
réznicowaty rozwoju ToM. Lepsze wyniki w zakresie mentalizowania osiagaty dzie-
ci gluche postugujace si¢ jezykiem migowym zaréwno w domu, jak i szkole, do kté-
rej uczgszezaty. Dominujacy jezyk w komunikacji pozwalajacy zbiera¢ doswiadczenia
w rozmowach z dorostymi oraz réwiesnikami postugujacymi si¢ tym samym kodem
komunikacyjnym okazat si¢ kluczowy.

W innych badaniach Schick, de Villiers, de Villiers, Hoffmeister (2007) zadbano
o to, by dzieci gluche postugujace si¢ amerykanskim jezykiem migowym (American
Sign Language, ASL) badali natywni uzytkownicy ASL, nie korzystano z thumaczy.
Poréwnano wyniki uzyskiwane przez trzy grupy dzieci: dzieci gtuchych rodzicéw sty-
szacych postugujacych sig jezykiem fonicznym i ksztalcacych si¢ w tym jezyku, dzieci
gluche rodzicéw styszacych postugujacych si¢ ASL i uczacych si¢ w tym jezyku oraz
dzieci gluche gtuchych rodzicéw postugujace si¢ ASL od urodzenia i ksztatcacych si¢
w tym jezyku. Najlepsze wyniki na poziomie styszacych réwiesnikéw osiagaty dzieci
gluche rodzicéw gtuchych. Autorzy podkreslali, ze dzieciom z pozostatych grup bra-
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kuje podstaw rozumienia sktadniowych elementéw jezykowych, co nie pozwala na
efektywne osiaganie ToM. Pelny dostep do kodu komunikacyjnego ma zwiazek m.in.
z stuchaniem ze rozumieniem cho¢by bajek w wieku przedszkolnym. Za przyktad mo-
ze postuzy¢ bajka o Czerwonym Kapturku. Dziecko rozumie, ze wilk przebrat si¢ za
babci¢/udaje babcig, a Czerwony Kapturek o tym nie wie.

Edukacja juz od etapu przedszkolnego wymaga od dzieci opowiadania o wlasnych
refleksjach, rozumieniach i przekonaniach dotyczacych sytuacji w przedszkolu. Dzieci
uczg si¢ myslenia krytycznego, naukowego, dociekania. Poznajg inne punkty widze-
nia i argumenty za nimi stojace pod warunkiem, ze same opanowaty kod komunika-
cyjny pozwalajacy im na wypowiadanie si¢ i rozumienie réwiesnikéw. Dzieci gtuche
postugujace si¢ ASL w domu z rodzicami, ktdrzy sa bieglymi uzytkownikami tego je-
zyka, moga nabywac¢ konstrukcje sktadniowe bez ograniczen. W szkotach dwujezycz-
nych doskonalg kompetencje komunikacyjne i spoleczne wéréd réwiesnikéw o réwnie
wysokich kompetencjach wyjsciowych, co pozwala im rozwiazywaé testy fatszywych
przekonani na poziomie styszacych réwiesnikéw (Courtin, 2000).

W warunkach polskich dodatkowym utrudnieniem dla przeprowadzenia tego ty-
pu badan jest brak narzedzi pozwalajacych oceni¢ poziom rozwoju jezykowego dzie-
ci gluchych postugujacych si¢ polskim jezykiem migowym (PJM). Stworzenie narze-
dzi do badania wszystkich aspektow ksztattowania si¢ teorii umystu u dzieci gluchych
(zwlaszcza tych postugujacych si¢ PJM, uczeszezajacych do placéwek edukacyjnych
ogdlnodostepnych i specjalnych) umozliwi wstgpng oceng nabywania ToM przez te
dzieci. Sytuacja dzieci postugujacych si¢ PJM odbiega od dzieci wychowywanych
dwujezycznie w innych krajach. Jak dotad brak w Polce placéwki edukacyjnej reali-
zujacej nauczenie dwujezyczne. Z kolei nauczyciele w przedszkolach ogélnodostep-
nych nie dysponujg wiedzg z zakresu réznic kulturowych mi¢dzy $rodowiskiem oséb
gluchych a $rodowiskiem oséb styszacych (np. brak form grzecznosciowych Pan/Pa-
ni, w PJM naturalne jest zwracanie si¢ bezposrednie po imieniu). Zatem trudno oce-
ni¢, czy obserwowane gafy, zachowania nieadekwatne wéréd dzieci gltuchych rodzicéw
gluchych sa wyznacznikiem opéznien w zakresie ksztaltowania sig teorii umystu sg tez
nastgpstwem réznic kulturowych. By¢ moze wyniki badad pozwolityby na opracowa-
nie odpowiednich oddziatywan terapeutycznych w sytuacji trudnosci w zakresie roz-
woju ToM lub psychoedukacyjnych w sytuacji réznic kulturowych zapobiegajacych
problemom w funkcjonowaniu spotecznym.

DYSKUSJA

Reasumujac wyniki badan: problemy ToM u dzieci gtuchych by¢ moze wynikaja z de-
ficytu relacyjnego Lecciso, Petrocchi, Marchetti (2012). Prawdopodobnie to pierwsze
lata relacji dziecka z dorosta osobg majg znaczenie w rozumieniu stanéw mentalnych.
Kompetencje dorostych w zakresie ToM $cisle koreluja z kompetencjami dzieci. Zatem
wezesne dialogi z dzieckiem, zanim uksztattuje ono wiedz¢ niezbedng do rozwiaza-
nia testu falszywych przekonan pierwszego rzgdu, majaca kluczowe znaczenie dla roz-
woju ToM. Mozna tutaj odwota¢ si¢ do badan nad okresami krytycznymi w rozwoju
intersubiektywnosci, ktéra wzmacnia rozwé6j ToM u dzieci (Meins i in., 2001, 2002,
2003; de Rosnay, Hughes, 2006; Ruffman, Slade, Creowe, 2002; Sharp i in., 2006).
Szczegélnie narazone na zaklécenia w rozwoju ToM s3 dzieci gluche rodzicéw
styszacych. Pojawienie si¢ w rodzinie styszacej dziecka gtuchego moze by¢ doswiad-
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czeniem traumatycznym. Proces adaptacji do diagnozy i postgpowania terapeutycz-
nego jest dlugotrwaly i nie zawsze ukonczony sukcesem (Kurtzer-White, Luterman,
2003). Sposéb doswiadczania trudnych emocji moze utrudniaé¢ budowanie wlasciwej
wigzi z dzieckiem i wplywaé na rozwijajacg si¢ intersubiecktywno$é. Wazne jest to,
w jaki sposéb jest spostrzegane dziecko, czy widziane jest tylko przez pryzmat niepel-
nosprawnosci i ograniczed w komunikacji. W warunkach polskich brak stuchu nadal
spostrzegany jest jako stygmatyzujacy, co moze powodowa¢ wstyd i ograniczenie kon-
taktéw spofecznych rodziny. Moga zmieni¢ si¢ nawyki sprawowania opieki, pewna
nadwrazliwo$¢ i skoncentrowanie na deficycie stuchu moze powodowa¢ ograniczenie
kontaktéw z réwiesnikami, blizsza i dalsza rodzina. Takie zawezanie okazji do zbie-
rania do$wiadczen w interakcjach moze negatywnie wptywaé na rozwéj ToM. Matki
do$wiadczajace stanéw depresyjnych moga wykazywac si¢ mniejszymi kompetencja-
mi w opisywaniu stanéw mentalnych wiasnych i dziecka. Moze si¢ tez zdarzy¢, ze ro-
dzice poszukujac wsparcia, zbudujg sobie krag spoleczny z 0séb o takim samym pro-
blemie, co zmniejszy szans¢ dziecka na poznawanie réznych kontekstow spotecznych.
Duza koncentracja rodzicéw na rehabilitacji dziecka i nauce poprawnego méwienia
moze uprzedmiatawiaé dziecko. Sprowadza¢ dialogi do ¢wiczenia stownictwa nie-
zb¢dnego w nauce z pominigciem aspektéw dotyczacych stanéw mentalnych dziecka.

Zebrane do tej pory dane nie pozwalaja na wyciagniecie jednoznacznych wnio-
skéw odnosnie do charakteru wptywu poszczegélnych zmiennych na rozwéj teorii
umystu u dzieci gluchych. Badacze zgodnie podkreslajg stabosci dotychczasowych
badan: brak projektéw obejmujacych wszystkie aspekty teorii umystu (nie tylko te-
sty fatszywych przekonan), brak grup kontrolnych dobranych pod wzgledem wieku
i plci, brak okreslenia poziomu rozwoju jezykowego dzieci bioracych udzial w bada-
niach, brak badan z udzialem dzieci matych od trzeciego roku zycia (por. Jackson,
2001; Marschark, Green, Hindmarsh, Walker, 2000), jak i brak badai poréwnaw-
czych w obrebie grupy dzieci niestyszacych. W Polsce istniejg szczegdlne warunki do
badan malych dzieci gtuchych. Program Powszechnych Przesiewowych Badan Stuchu
u Noworodkéw umozliwit szybkie wykrywanie wad stuchu u dzieci, co pozwala na
wczesne protezowanie aparatami stuchowymi i ewentualnie w przypadku glebokich
ubytkéw stuchu wszcezep implantu §limakowego (ok. 1. r.z. dziecka). Dzieci objete sa
programami wczesnego wspomagania rozwoju opartymi na rozwoju mowy fonicznej,
brak takich programéw w odniesieniu do wczesnego wspomagania rozwoju dwuje-
zyczno$ci. Wielu rodzicéw gluchych majacych dzieci gluche nie czyta w jezyku pol-
skim — nie mogg wspiera¢ dziecka w rozwoju j¢zyka polskiego. Potrzebne sg badania,
w warunkach polskich, w celu uchwycenia jakosci i specyfiki ksztattowania zdolnosci
metalizacyjnych u dzieci gluchych.
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THEORY OF MIND AMONG DEAF PEOPLE - A LITERATURE REVIEW

Abstract: In recent years, the studies on
the Theory of Mind have gained a wide
interest. The authors of these studies try
to determine the influence of various fac-
tors on the development of the competen-
cy (i.e. Theory of Mind) among children.
Among the variables taken into consider-
ation, there are disability or developmen-
tal deficits. Especially popular are studies
on children with autism. Already in the
90s it was noticed, that the lack of hear-
ing can be one of the factors which makes
it harder to master the competencies of the
Theory of Mind framework. Deaf children
achieve mentalizing capabilities 3-4 years
later compared to their peers who can

hear. The current article is a review of the
literature concerning the specificity of the
Theory of Mind development among deaf
children. The difference in the linguis-
tic and social experiences of the children
brought up in families where the parents
can and cannot hear is described. It seems
that the social interactions deficits are the
ones responsible for the more difficult pro-
cess of gaining the Theory of Mind among
deaf children.

Keywords: Theory of Mind, deaf children,
children with hearing deficits, Theory of
Mind and the deaf children with hearing

parents.
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