Sztuka Leczenia
2007, tom XIV, nr 1-2, s. 47-58

Anna Kiczuta

Deficyt teorii umystu w autyzmie: przeglad

aktualnych badan

Theory of mind deficit in autism. The review of contemporary research

Zaktad Psychologii Rozwojowej i Wychowawczej im. S. Szumana,
Instytut Psychologii, Uniwersytet Jagiellonski

Wprowadzenie

Ponad 60 lat temu Leo Kanner
opisujac niezwykte zachowanie 11 dzieci
w wieku 2 — 8 lat uzyt terminu ,autyzm
wczesnodzieciecy”, podkreslajgc tym sa-
mym wczesne ujawnianie sie tego typu
zachowan. Wczesny charakter zaburzeh
byt jednym z elementdéw, ktéry odrozniat je
od dotychczas opisanych przypadkow.

W kazdym przypadku opisanym
przez Kannera cechg wspdlng byta obo-
jetnos¢ dziecka na otaczajgcg rzeczywi-
sto$¢ spoteczng oraz brak reakcji emocjo-
nalnych. Kanner dostrzegat réwniez obse-
syjne dazenie do niezmiennosci w oto-
czeniu, zajeciach lub podczas czynnosci
domowych oraz brak jakichkolwiek ze-
wnetrznych  oznak niepetnosprawnosci
swoich pacjentéw. Opisywat réwniez
szczegoblne uzdolnienia w niektorych dzie-
dzinach np. zapamietywanie bezsensow-
nego materiatu lub sprawne manipulowa-
nie przedmiotami, lecz bez twérczego ich
wykorzystania lub zaangazowania innych
w swojg aktywnos¢ (za: Jordan 1998).

Przez wiele lat od ,odkrycia” przez
Kannera autyzmu u dzieci traktowano go
jako zespodt chorobowy. w dwoch pierw-
szych wydaniach Miedzynarodowej Klasy-
fikacji Chordb iZaburzeh Psychicznych
(DSM — | oraz DSM — 1l) Amerykanskiego
Towarzystwa Psychiatrycznego charakte-

ryzowano go jako posta¢ schizofrenii dzie-
ciecej. Dopiero w Klasyfikacji z 1980 roku
wprowadzono termin catoSciowe zaburze-
nia rozwoju, zwracajgc w ten sposéb uwa-
ge najego rozlegly, rozwojowy charakter
(por. Bursztejn 1998, Pisula 2006, Wolff
2004). Kontrowersje zwigzane z definio-
waniem autyzmu (por. Bursztejn, 1998)
staty sie, zdaniem Pisuli (2006), podstawg
popularnosci terminu autystyczne kontinu-
um lub — jak to pdzniej zaczeto okreslac
(por. Wing 1997) — autystyczne spektrum.

U oséb przejawiajgcych zaburze-
nia zaliczane do autystycznego spektrum
wystepujg nieprawidtowo$ci w zakresie:
interakcji spotecznych, komunikacji, wy-
obrazni izachowan. Sposéb, wjaki te
zaburzenia sie przejawiaja jest rozny
u poszczegolnych oséb, zaleznie od roz-
maitych czynnikébw. Na obraz kliniczny
wptywa poziom zdolnosci oraz ilos¢ ityp
innych nieprawidiowosci  rozwojowych,
wystepujacych u danej osoby. Zdaniem
Wing (1997), pte¢, wiek osoby, jej tempe-
rament, Srodowisko spoteczne oraz edu-
kacja, oddziatywania medyczne i psycho-
terapeutyczne  majg facznie  wplyw
na obraz manifestowanych przez jednost-
ke zaburzen.

W Swietle wspédiczesnej wiedzy
autyzm nie jest jednorodnym zespotem
chorobowym, ale stanowi ztozone zjawi-
sko, na ktére sktada sie wiele probleméw
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o skomplikowanej etiologii. Nieprawidto-
wosci spoteczne obserwowane u dzieci
z autyzmem sg wspotczesnie rozpatrywa-
ne w kategoriach wystepujacego u nich
specyficznego  deficytu  poznawczego
w zakresie teorii umystu. Wptywa on jed-
noczesnie na ujawniajgcy sie u oséb z au-
tyzmem  brak empatii, niezdolno$¢
do zabawy zudawaniem oraz nieprawi-
dtowosci w zakresie komunikacji (Baron-
Cohen, Bolton 1999, zob. tez. Volkmar,
Klin 1993).

Czym jest ,,teoria umystu”?

Termin ,teoria umystu” zostat
wprowadzony do psychologii przez Pre-
macka i Woodruffa (1978, za: Biatecka—
Pikul 2002). Uwazali oni, ze ludzie postu-
guja sie teorig, ktéra umozliwia im wnio-
skowanie o stanach umystu innych ludzi.
Whnioskujg o tym na podstawie zachowa-
nia, wygladu, mimiki, postawy, werbalnych
i pozawerbalnych aspektow komunikaciji,
wreszcie doswiadczeh dotyczacych wia-
snych stanéw umystu oraz kontaktéw
z innymi ludzmi.

Flavell (1993, za: Biatecka-Pikul
2002) uwaza, ze badacze uzywajg tego
terminu w dwdch znaczeniach: pierwszym,
szerszym, odnoszacym sie do wiedzy
na temat umystu, ktérej poczatki mozna
zauwazy¢ juz u matych dzieci oraz wez-
szym. Drugie znaczenie odnosi sie
do abstrakcyjnych systeméw przyczyno-
wo-wyjasniajacych, pozwalajgcych dziec-
ku przewidywac iwyjasnia¢ zachowania,
poprzez odnoszenie ich do nieobserwo-
walnych stanéw umystu.

Innymi stowy mozna powiedziec,
ze przedmiotem badan nad dzieciecymi
teoriami  umystu sg roézne pojecia
i mechanizmy zwigzane z funkcjonowa-
niem psychicznym cztowieka, a miano-
wicie przekonania, pragnienia, wyobraze-
nia, zwigzek miedzy percepcja a prze-
konaniem, zwigzek miedzy przekonaniem
a wnioskowaniem, udawanie i wiele innych
(Haman 1992).
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S. Baron-Cohen iin. (1985) opisu-
ja teorie umystu jako  zdolnos¢
do wnioskowania o stanach mentalnych,
takich jak: pragnienia, intencje, wyobraze-
nia, emocje. Rozumienie stanéw umystu
innych ludzi pozwala na przyjmowanie
perspektywy inadawanie sensu ich za-
chowaniom przesztym oraz pozwala prze-
widywaé zachowania przyszte. Umiejet-
nos¢ przewidywania jak cztowiek zachowa
sie w danej sytuacji jest kluczowym kom-
ponentem rozwoju umiejetnosci spotecz-
nych (Baron-Cohen, Leslie i Frith 1985).

Poczatek badan nad deficytem teorii
umystu u dzieci z autyzmem

Teorie umystu bada sie najcze-
Sciej w tzw. zadaniach ,falszywych prze-
konan” (false belief task). Sg one zdaniem
badaczy najbardziej adekwatnym sposo-
bem na sprawdzenie tego, czy dzieci sg
swiadome, ze to wlasnie myslenie o sytu-
acji, czyje$ przekonanie o stanie rzeczywi-
stosci, nie zas bezposrednio sama rze-
czywistos¢, przesadza o tym, jak zacho-
wuje sie dana osoba (Biatecka—Pikul
2002, ograniczenia metody: zob. Bloom,
German 2000). Istniejg dwa najbardziej
znane w literaturze testy fatszywych prze-
konah: test niespodziewanej zmiany oraz
test zwodniczego pudetka — oba skonstru-
owane przez Wimmera i Pernera (za: Bia-
tecka-Pikul 2002).

Aby udowodni¢ teze o istnieniu
specyficznego deficytu teorii  umystu
w autyzmie Baron-Cohen iin. (1985)
przeprowadzili eksperyment z wykorzysta-
niem procedury Wimmera i Pernera (1983,
za: Baron-Cohen iin, 1985). W badaniu
uczestniczyly trzy grupy dzieci: prawidtowo
rozwijajgce sie, w wieku przedszkolnym;
z uposledzeniem  umystowym  (zespot
Downa), ktérych wiek umystowy odpowia-
dat wiekowi dzieci zdrowych oraz auty-
styczne, ktérych wiek umystowy byt wyz-
szy niz wobu wymienionych grupach.
Chodzi tu o wiek umystowy w skali wer-
balnej, co — zwazywszy na znacznie sil-
niejsze uposledzenie w autyzmie inteli-
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gencji werbalnej niz niewerbalnej — pro-
wadzito dotego, Zze grupa dzieci auty-
stycznych byta znacznie sprawniejsza
intelektualnie niz pozostate dwie grupy
poréwnawcze.

Dla potrzeb dzieci o nieprawidto-
wym rozwoju test niespodziewanej zmiany
(zadanie Sally- Ann) zostat zmodyfikowa-
ny przez Baron-Cohena iinnych (1985)
poprzez uzycie w badaniu dwéch lalek o
imionach Sally i Ann i odegraniu historyjki
kukietkowej. Pierwsze pytanie podczas
procedury byto zadaniem pamieciowym,
uzytym w celu upewnienia sie, ze dziecko
zna imiona obu lalek. Nastepnie Sally
wktadata kulke do koszyka iopuszczata
scene. W tym czasie kulka byla przeno-
szona przez drugq lalke — Ann i ukrywana
w jej pudetku. Po powrocie Sally na scene
dziecku zadawane byto pytanie ekspery-
mentalne: Gdzie Sally bedzie szuka¢ kul-
ki? Badacze zaktadali, ze wskazanie przez
dziecko poprzedniego potozenia kulki,
koszyka Sally, oznacza rozumienie fai-
szywego przekonania lalki itym samym
posiadanie teorii umystu. Natomiast, jesli
dziecko wskaze obecng lokalizacje kulki,
oznacza to, ze nie wzieto pod uwage
przekonania lalki. Taki wniosek byt mozli-
wy przy zatozeniu, ze dziecko prawidiowo
odpowie na dwa pytania kontrolne: Gdzie
kulka jest naprawde? (pytanie o stan rze-
czywisty) oraz Gdzie kulka byla
na poczatku? (pytanie pamieciowe).
W badaniu tacznie wzieto udziat 61 dzieci:
z autyzmem (Sredni 1Q = 82), zespotem
Downa (Sredni 1Q = 64) oraz prawidtowo
rozwijajacych sie.

Zgodnie z wynikami opisywanych
badan wiekszos¢ dzieci autystycznych (16
na 20 dzieci, ktérych wiek umystowy okre-
$lano na 9 lat) nie byta w stanie prawidto-
wo odpowiedzie¢ na pytanie eksperymen-
talne, i to pomimo znacznej przewagi inte-
lektualnej nad grupami  kontrolnymi.
W przeciwienstwie do nich, dzieci
z zespotem Downa oraz dzieci w wieku
przedszkolnym odpowiadaty wskazujac
pierwszg lokalizacje kulki. Zatem, musiaty
rozumie¢, ze ich wilasna wiedza o tym,

gdzie jest kulka rézni sie od wiedzy, ktérg
przypisywaty lalce. Trudnosci te, jak ar-
gumentujg autorzy, majg charakter wyraz-
nie specyficzny, odnoszg sie do deficytu
w zakresie teorii umystu, nie wystepujg
przy rozwigzywaniu zadan o podobnej
strukturze, ale nie wymagajgcych do od-
wotania sie do wiedzy o umysle. Kazde
z dzieci autystycznych, bioracych udziat
w badaniu, prawidlowo odpowiedziato
na pytanie kontrolne, co prowadzi do kon-
kluzji, ze dzieci wiedza i posrednio wierza,
ze kulka zmienita lokalizacje (Baron-
Coheniin. 1985).

W rezultacie autorzy konkluduja:
dzieci z autyzmem nie rozumiejg réznicy
pomiedzy wiedzg wlasng a wiedzg kukiet-
ki, zatem nie rozumieja, ze ich wiasne
przekonania mogg rézni¢ sie od przeko-
nan innych. Dziecko z trudnosciami tego
rodzaju, chcac oceni¢ iprzewidzie¢ za-
chowanie innych ludzi, bazowa¢ musi
na tym, co widzi. Nie rozumie ich stanéw
umystu, nie moze ich tez zaobserwowac.
Ten deficyt znacznie utrudnia orientacje
w sytuacjach spofecznych iadekwatne
doich przebiegu zachowanie (Baron-
Coheniiin. 1985).

Badanie to byto powtarzane wielo-
krotnie; wprowadzane byly zmiany
w pierwotnej procedurze. Role bohaterow
przedstawianej badanym dzieciom histo-
ryjki odgrywali ludzie, dodawano pytanie o
.prawdziwe” przekonanie oraz wprowa-
dzano dodatkowo grupe dzieci ze specy-
ficznym opodznieniem rozwoju jezykowego,
aby wykluczy¢ alternatywne wyjasnienie
wynikdéw, ze sg one jedynie rezultatem
trudnosci w porozumiewaniu sie za pomo-
cq jezyka (Jordan, 1999, por. Haman
1992). Badania te pokazywaly podobny
poziom deficytu teorii umystu w autyzmie
(Jordan 1999).

W celu ustalenia czy 6w deficyt
jest rzeczywiscie specyficzny, Baron- Co-
hen iin. (1986) przebadali te sama, co
poprzednio grupe dzieci (z kilkkoma wyjat-
kami) za pomocg zadan dotyczacych ro-
zumienia trzech rodzajow przyczynowosci:
mechanicznej, spotecznej, (ale o charakte-
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rze behawioralnym) iintencjonalnej. Cha-
rakterystyka badanej grupy byta podobna
jak w poprzednim badaniu. Pod wzgledem
intelektualnym dzieci z autyzmem prze-
wyzszaly grupy poréwnawcze zaréwno,
jesli chodzi o wiek chronologiczny (Srednia
wieku dla dzieci z autyzmem wynosita 12,
4), jak iwiek umystowy ($rednio 9,6
w skali niewerbalnej i 5,7 w skali werbal-
nej, mierzonej za pomocg Skali Inteligenc;ji
Leitera). Materiat skfadat sie z pietnastu
historyjek obrazkowych (po 4 obrazki kaz-
da) reprezentujgcych prosty przypadek,
odpowiadajacy kazdemu z rodzajow przy-
czynowosci, prezentowanych  dziecku
w pieciu warunkach (Baron-Cohen iin.
1986, por. Haman 1992). | tak przyktadem
przyczynowosci mechanicznej byta histo-
ryjka, w ktérej (1) bohater spacerowat, (2)
nagle potkngt sie i(3) przewrdcit
na ziemie, (4) okazywato sie, ze jego ko-
lano krwawi. W materiale badawczym
wykorzystano rowniez drugi typ historyjek,
w ktérych  dwa przedmioty wchodzity
w interakcje (Baron-Cohen iin. 1986, por.
Haman 1992). llustracjg przyczynowosci
behawioralnej byta historyjka, w ktorej (1)
jeden bohater lizat lody, drugi sie temu
przygladat, (2) nastepnie siadat naprze-
ciwko, (3) po czym zabierat pierwszemu
bohaterowi lody i (4) lizat je, podczas gdy
pierwsze  dziecko  ptakato.  Takze
w odniesieniu do przyczynowosci beha-
wioralnej w materiale wykorzystano dwa
typy historyjek: opisany powyzej
w przyktadzie, a wiec opisujacy interakcje
dwdch bohateréw oraz z udziatem jednego
bohatera wykonujgacego jaka$ sekwencje
czynno$ci. Przyczynowosci intencjonalnej
odpowiadat przypadek, w ktérym (1) chto-
piec kupowat cukierki, (2) wychodzit ze
sklepu, (3) cukierki wypadaly z torby
i toczyly sie po chodniku, (4) chiopiec ze
dziwieniem stwierdzat, ze cukierki znikne-
ty. Kolejnos¢ prezentacji historyjek
w kazdym warunku byta przypadkowa.
Eksperymentator ktadt przed dzieckiem
pierwszy z serii obrazek oraz pozostate
w dowolnym porzadku. Zadaniem dziecka
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byto utozenie we wiasciwej kolejnosci po-
zostatych trzech obrazkéw.

Wyniki okazaty sie zgodne
z oczekiwaniami. W grupie dzieci auty-
stycznych poziom wykonania zadarn doty-
czacych przyczynowosci o charakterze
mechanicznym byt wysoki (Srednia 5,74),
zadah dotyczacych przyczynowosci o
charakterze behawioralnym nieco nizszy
(srednia 4,45), ale na poziomie zblizonym
do wykonania dzieci w normie intelektual-
nej (srednia 4,37), Natomiast wykonanie
zadan odwotujgcych sie do przyczy-
nowosci intencjonalnej byto tylko nie-
znacznie wyzsze od losowego (Srednia
1,76, wartos¢ oczekiwana przy wyborze
losowym — 1,50). Dzieci prawidtowo rozwi-
jajace sie przejawiaty doktadnie odwrotny
trend: najstabiej rozwigzywaty zadanie
»,mechaniczne”, najlepiej zadanie inten-
cjonalne”. Ciekawe rezultaty stwierdzono
w odniesieniu do grupy dzieci z zespotem
Downa, ktéra byta stabsza od pozostatych
we wszystkich warunkach, oprécz jedne-
go. Poziom rozwigzania zadan ,intencjo-
nalnych” byt w tej grupie znacznie lepszy
niz w grupie eksperymentalnej (Scheffe,
P<0,05).

Autorzy prosili réwniez dzieci o
opowiedzenie utozonej z obrazkéw histo-
ryjki, dzieki czemu zebrano dodatkowe
dane na temat jezyka, za pomoca ktérego
dzieci wyjasniaty zdarzenia przedstawione
na obrazkach. Do opisu przyczynowo$ci
mechanicznej dzieci autystyczne czesto
uzywaty narracji przyczynowych — ,spraw-
ca — dziatanie — przedmiot” lub konstrukgji
w stornie biernej (mezczyzna zostat ude-
rzony przez kamien, jajko sttukto sie, po-
niewaz zostalo uderzone o stét),
a opisowych w odniesieniu do przyczyno-
wosci o charakterze behawioralnym (ona
poszta do sklepu z cukierkami, otworzyta
drzwi i kupita cukierki, wyszta ze sklepu).
Do opisywania przyczynowosci intencjo-
nalnej bardzo rzadko (takze w poréwnaniu
z dzie¢mi z zespotem Downa) postugiwaty
sie  wyjasnieniami  odnoszacymi  sie
do stanéw umystu, jak: chcie¢, wiedzieé¢
czy by¢ zaskoczonym. Ograniczeniem tej
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interpretacji jest fakt, ze tylko 10 dzieci
autystycznych na tyle dobrze wspotpraco-
wato z eksperymentatorem, ze byto moz-
liwe opowiedzenie przez nie historyjki
(Baron-Cohen, Leslie i Frith 1986, Haman
1992).

Autorzy argumentujg, ze dobre
wykonanie zadan intencjonalnych wymaga
rozumienia stanéw mentalnych. Stad tak
staby wynik w grupie dzieci z autyzmem
wskazuje na istnienie specyficznego defi-
cytu wtym zakresie. Dodatkowym po-
twierdzeniem tej interpretacji jest istotnie
wyzszy poziom rozwigzania pozostatych
typow historyjek.

Happe (1995, za: Yirmiya, Erel,
Shaked, & Solomonica-Levi 1998) doko-
nata poréwnania umiejetnosci rozumienia
stanéw umystowych duzych grup dzieci
z autyzmem (70), z uposledzeniem umy-
stowym (34) i prawidtowo rozwijajacych sie
(70), za pomocg dwodch klasycznych za-
dan: Sally — Ann oraz pudetka Smarties
(tzw. ,test zwodniczego pudetka®, por.
Biatecka-Pikul 2002). Okazato sie, ze pro-
cent oséb z autyzmem (20%), ktore roz-
wigzujg zaprezentowane zadania, jest
istotnie nizszy, niz osdb z niepetnospra-
wnoscig intelektualng (58%) oraz o prawi-
dtowym rozwoju (56%). Dla tej ostatniej
grupy prawdopodobiehAstwo rozwigzania
wynosito 50%, przy wieku umystowym —
werbalnym (VMA — verbal mental age)
wynoszacym 4 lata. Dla os6b z autyzmem,
takie samo prawdopodobienstwo uzyska-
no przy VMA wynoszgcym 9 lat 2 miesig-
ce. Happe sugeruje model dwudrogowy z
dolng granica, ponizej ktérej Zaden
z uczestnikow nie rozwigze zadania (VMA
— 2 lata 10 miesiecy dla zdrowych dzieci
oraz 5 lat 6 miesiecy dla autystycznych),
oraz gorng granicg, powyzej ktérej wszy-
scy uczestnicy moga rozwigzac to zadanie
(VMA — odpowiednio 6 i 9 dla zdrowych
dzieci oraz 11 i 7 dla autystycznych).

Badaczy interesowat rowniez pro-
blem do jakiego poziomu rozwoju teorii
umystu dochodzg autystyczne dzieci.
W tym celu Holroyd i Baron-Cohen (1993,
za: Pisula 2000) przebadali grupe 17 dzie-

ci dwukrotnie w odstepie 7 lat. W drugim
badaniu ich wiek zycia wynosit co najmniej
13 lat i3 miesigce, zas wiek umystowy
w probach werbalnych 8 lat i1 miesiac,
a w testach niewerbalnych 8 lat i 6 miesie-
cy. W obu badaniach podobna liczba dzie-
ci pomysinie przeszia test Sally — Ann:
w pierwszym czworo dzieci, w drugim
troje. Przy czym, z czworga dzieci podaja-
cych prawidtowe odpowiedzi za pierwszym
razem, w drugim badaniu dwoje podato
btedne, ajedno dziecko spos$réd tych,
ktére za pierwszym razem nie rozwigzato
zadania, podato prawidtowg odpowiedz.
Okazato sie ponadto, ze ci, ktorzy
w retescie zdali zadanie Sally-Ann nie
réznig sie istotnie pod wzgledem wieku
chronologicznego oraz umystowego, za-
réwno werbalnego jak i niewerbalnego.
Zatem nie wykazano réznic w nabywaniu
teorii umystu w trakcie rozwoju. Autorzy
sugeruja, ze u okoto 60-70% osob auty-
stycznych rozwdj teorii umystu jest bardzo
ograniczony. Pozostate 20-30% w wieku
kilkunastu lat moze osiggnaé poziom
zdrowych 3—4-latkéw.

Rozumienie relacji miedzy rzeczywisto-
$cig a stanami umystu

Te pierwsze eksperymenty doty-
czgce deficytu teorii umystu w autyzmie
zaowocowaly w ciggu ostatnich lat ogrom-
ng liczbg badan, odnoszacych sie
do wiedzy dzieci zautyzmem natemat
umystu, w szerszym znaczeniu (zgodnie
z terminologig Flavella). Przeglad tych
badan znalezé mozna m.in. w pracach
Baron-Cohena (1999, 2001) oraz Jordan
(1999). Dotyczyty one miedzy innymi zdol-
nosci rozrozniania miedzy tym, co fizycz-
ne, atym, co mentalne (Baron-Cohen,
1989, za Baron-Cohen 2001). W bada-
niach tych prezentowano dzieciom histo-
ryjke, w ktorej jedno z dzieci trzymato psa,
podczas gdy drugie myslato o nim. Dziec-
ko proszono o ocene, ktéra z postaci mo-
ze wykona¢ okreslana czynnos$¢, np. ude-
rzy¢ psa. Dzieci z autyzmem, ktérych wiek
umystowy odpowiadat prawidtowo rozwija-
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jacym sie 4-latkom, nie potrafity prawidto-
wo dokonywac takich rozréznien.

Podobne problemy sprawia dzie-
ciom z autyzmem rozroznianie pomiedzy
pozorem a rzeczywistoscia. Analogicznie
do badan Flavella iwspotpracownikow
(1986, za: Baron-Cohen 2001) prezento-
wano dzieciom $wiece wygladajaca jak
jabtko. Dzieci zautyzmem mdéwity, ze
obiekt jest rzeczywiscie jabtkiem lub $wie-
ca, zupetnie nie ujmujac jego podwojne;j
tozsamosci w wypowiedziach spontanicz-
nych.

Réwniez w zadaniach dotyczacych
interpretowania pragnien danej osoby
na podstawie kierunku patrzenia obserwu-
je sie trudnosci dzieci z autyzmem. Dzieci
prawidtowo rozwijajgce sie w wieku okoto
czterech lat wiedzg juz, jakie zewnetrzne
oznaki wskazuja, ze osoba mysli o czym$
oraz wiedzg, o ktorym zkilku obiektow
osoba mysli majac nan skierowane spoj-
rzenie. Dzieci z autyzmem wydajg sie byé
.Slepe” natego typu informacje. Kiedy
Baron-Cohen (1989, za: Baron-Cohen
2001) pokazywat dzieciom schematyczny
rysunek twarzy, majacej skierowane spoj-
rzenie na jeden z batonikéw umieszczo-
nych w rogach arkusza i pytat dzieci: ktory
batonik chce Charlie? — duza czesé nie
potrafita da¢ prawidtowej odpowiedzi. Na-
wet, gdy pytanie bytlo zadawane wprost:
na ktéry batonik patrzy Charlie? — czesé
z nich miafa trudnosci z udzieleniem pra-
widtowej odpowiedzi.

Analogiczne wyniki badacze uzy-
skujg w odniesieniu do rozumienia przez
dzieci z autyzmem zasady ,widzie¢ znaczy
wiedzie¢”. Typowo rozwijajgce sie 3-latki
rozumiejg, ze w historyjce obrazkowej ta
posta¢ ,wie” co znajduje sie wewnatrz
pudetka, ktéra tam zaglada, w przeci-
wiehstwie dotej, ktéra pudetka dotyka,
lecz nie widzi jego wnetrza. W tym zada-
niu dzieci z autyzmem podajg odpowiedzi

przypadkowe (Baron-Cohen, Goodhart
1994, za: Baron-Cohen 2001).
Badajac zdolno$ci dzieci

z autyzmem do monitorowania intencji
danej osoby badacze uzyskujg podobny
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wzér wynikow. Zadaniem dzieci byto wy-
strzeli¢ z pistoletu — zabawki w jeden
z szeSciu celéw, wskazujagc wczesniej,
w ktéry zamierzajg trafi€. Badacze tak
manipulowali warunkami eksperymentu,
ze dzieci w niektérych przypadkach trafiaty
w wybrany cel, a czasem nie. Prawidiowo
rozwijajgce sie czterolatki potrafity okre-
$li¢, w ktory cel zamierzaty trafi¢ zaréwno
wtedy, gdy go trafity jak i wtedy, gdy nie.
Natomiast dzieci z autyzmem czesto po-
petniaty btedy polegajace na wskazywaniu
aktualnego wyniku (za: Baron-Cohen
2001).

W zadaniach wymagajacych okre-
Slenia ztozonych przyczyn emocji, takich
jak przekonania i pragnienia, pojawiajg sie
podobne trudnosci dzieci z autyzmem.
W badaniach Harris iinnych (1989, za:
Baron-Cohen 2001) stwierdzono, ze dzieci
miedzy 4-6 rokiem zycia rozumiejg, ze
przyczynami emocji mogg by¢ sytuacje
(np.: kto$ otrzymat prezent i jest szczesli-
wy), ale takze przekonania (np.: ktos moze
by¢ szcze$liwy sadzac, ze otrzyma pre-
zent) ipragnienia. w badaniach Baron-
Cohena 1991 (za: Baron-Cohen 2001)
stwierdzono trudno$ci dzieci z autyzmem
w rozumieniu stanéw mentalnych jako
przyczyn emocji.

Podsumowujac powyzszg analize
mozna powiedzie¢, ze wsrdod istotnych
czynnikébw wptywajgcych na poziom roz-
wigzywania zadan dotyczacych teorii
umystu przez dzieci z autyzmem pojawia
sie wiek badanych i poziom rozwoju po-
znawczego. Tendencja ta dotyczy zaréw-
no klasycznych zadan wymagajacych
odwotania sie do standéw mentalnych in-
nych osoéb, jak izadahn odwotujacych sie
do szerzej rozumianej wiedzy dziecka o
umysle.

Yirmiya iinni (1998) uwazajg, ze
w celu stwierdzenia czy opisywany deficyt
jest uniwersalny (czyli wystepujacy
u wszystkich lub prawie wszystkich jedno-
stek) oraz specyficzny dla autyzmu (czyli
nie manifestujacy sie w innych klinicznych
diagnozach) nalezy w badaniach porow-
nywa¢ grupy dzieci z autyzmem, prawi-
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diowo rozwijajgce sie iz uposledzeniem
umystowym (z rozréznieniem na syndromy
0 znanej etiologii, jak zespot Downa, oraz
zaburzenia o etiologii niespecyficznej).
Uwazajg takze, ze nalezy bra¢ pod uwage
dodatkowe zmienne posredniczace, jak
poziom funkcjonowania oséb autystycz-
nych oraz typ zadan na rozumienie standw
umystowych. Ten ostatni postulat wydaje
sie by¢ istotny z punktu widzenia badan,
w ktoérych stwierdza sie, ze problemy
z postugiwaniem sie teoriag umystu nie
wystepuja u wszystkich osob autystycz-
nych, zwlaszcza utych funkcjonujacych
na wyzszym poziomie intelektualnym oraz
u czesto zaliczanych do grup eksperymen-
talnych oséb z zespotem Aspergera.

Deficyt teorii umystu w zadaniach wy-
magajacych ztozonego rozumowania

Baron-Cohen (1989) przeprowa-
dzit badanie, w ktérym zatozono, Zze nawet
te dzieci, ktére rozwigzujg zadania doty-
czace wnioskowania o przekonaniach
innych oséb natemat wydarzen czy sta-
néw rzeczy, nie bedqa  zdolne
do wnioskowania bardziej ziozonego, tj.
przyjmowania perspektywy drugiego stop-
nia, zgodnie z terminologig Flavella (za:
Biatecka-Pikul 2000) czy wnioskowania o
przekonaniach drugiego rzedu wedtug
terminologii Leskiego (por. Baron-Cohen,
1989, Biatecka-Pikul, 2002). w tym bada-
niu — podobnie jak w innych - uczestniczy-
ty trzy grupy dzieci: z autyzmem, z zes-
potem Downa oraz o prawidiowym rozwo-
ju. Kryterium witaczania oséb z autyzmem
do badan bylo wczesniejsze zaliczenie
zadan wymagajacych atrybucji pierwszego
rzedu. Srednia wieku w grupie dzieci
z autyzmem wynosita 15 lat i 3 miesigce,
w grupie dzieci o prawidlowym rozwoju 7
lat, natomiast, w grupie dzieci z zespotem
Downa odpowiednio 14 i 3. W obu klinicz-
nych grupach kontrolowano takze wiek
umystowy werbalny (ekspresyjny
i recepcyjny) oraz niewerbalny (za pomoca
skali Leitera). Dzieci z autyzmem uzyski-

waly  wyzsze  wyniki
w poréwnaniu z pozostatymi.
Wykorzystano adaptacje zadania
Pernera i Wimmera, nazywanego zada-
niem ,budki zlodami” (1985, za: Jordan
1999). Badanie odbywato sie indywidual-
nie, z uzyciem kukietek. Zadaniem dziecka
bytlo przewidzenie zachowania jednej
z nich na podstawie fatszywego przekona-
nia o fatszywym przekonaniu innej lalki.
Eksperymentator ktadt przed dzieckiem
miasteczko utozone z zabawek, dwie lalki
o imionach Mary i John. Nastepnie zada-
wat kontrolne pytanie o imiona lalek,
i opowiadat historie o tym, jak John i Mary
byli w parku, John chciat kupi¢ lody, zo-
stawit jednak pienigdze w domu. W czasie,
kiedy John poszedt do domu po pienigdze,
lodziarz  pojechat  sprzedawaé¢ lody
w okolicy kosciota. Mary poszta do domu.
Mijajac dom Johna lodziarz powiedziat mu,
ze idzie w okolice kosciota. W nastepnej
scence Mary przychodzi do domu Johna
i jego matka moéwi jej, ze John poszedt
kupi¢ lody. Pytanie eksperymentalne
brzmiato: Gdzie Mary bedzie szuka¢ Joh-
na? Dlaczego? Dzieci dodatkowo odpo-
wiadaty na pamieciowe pytania kontrolne.
Okazalo sie, ze 90% dzieci
z grupy o prawidtowym rozwoju oraz 60%
dzieci z grupy z zespotem Downa prawi-
dlowo odpowiedziaty na pytanie ekspery-
mentalne w dwéch préobach, podczas gdy
zadne zbadanych dzieci autystycznych
nie rozwigzato tego =zadania. Dzieci
z autyzmem wskazywaty miejsce,
w ktérym lodziarz aktualnie jest, zamiast
tego, gdzie Mary, zgodnie z wkasnym fat-
szywym przekonaniem, bedzie szukac
Johna. Oznacza to, ze nawet te dzieci,
ktére rozwigzujg zadania wymagajace
wnioskowania pierwszego rodzaju, a wiec
dotyczacego przekonania osoby o wyda-
rzeniach czy obiektach, nie sg w stanie
przypisywaé przekonan bardziej zlozo-
nych, jak w powyzszym zadaniu.
Dodatkowo, analiza ztoZzonosci je-
zykowej  pytania  eksperymentalnego
wskazuje, ze zaréwno ono, jak ipytanie
kontrolne, zawierajg jeden termin dotycza-

w pomiarach,
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cy umystu. W pytaniu eksperymentalnym
jest to “mysle¢” (w oryginale pytanie brzmi:
Where does Mary think John has gone to
get an ice-cream?) oraz ,wiedzie¢” -
w pytaniu kontrolnym (Does Mary know
the ice-cream man talked to John?). Za-
tem, autorzy sugerujg, ze przyczyng bte-
doéw nie jest roznica w stopniu trudnosci
odpowiedzi na oba te pytania, lecz nie-
umiejetnos¢ dokonywania atrybucji dru-
giego rzedu. Interpretujg oni wyniki jako
rezultat  specyficznego  rozwojowego
opOznienia w zakresie tej zdolnosci -
srednio 7 lat w poréwnaniu z dzieCmi o
prawidtowym rozwoju, zaréwno w wieku
chronologicznym, jak i umystowym.
Stwierdzenie to stanowi postulat
do dalszych badan longitudinalnych. Zda-
niem autoréw eksperymentu, uzyskanych
wynikdw nie mozna wyjasni¢ brakiem
umiejetnosci dzieci z autyzmem
do $ledzenia ruchu obiektéw, fabuty czy
tez stabg pamiecia, poniewaz réwnie pra-
widtowo, jak pozostate grupy, odpowiadaty
na pytania kontrolne. Wyniki te moga byé¢
rébwniez objasniane stabg motywacjg ba-
danych czy ich negatywizmem, poniewaz
btedy majg wybidrczy charakter i nie doty-
cza catosci zadania.

Zadanie to wykorzystat Bowler
(1992, za: Jordan 1999) badajac osoby
z zespotem Aspergera oraz osoby chore
na schizofrenie iosoby o prawidtowym
rozwoju. Stwierdzit brak istotnych réznic
pomiedzy poréwnywanymi grupami
w rozwigzaniu tego zadania (73% o0s6b
zgrupy eksperymentalnej prawidtowo
odpowiedziato na pytanie). Autor przy-
puszcza, ze te osoby z zespotem Asper-
gera, ktére rozwigzujg zadanie wymagaja-
ce wnioskowania zlozonego, nie radzg
sobie lepiej w sytuacjach zycia codzienne-
go. Argumentuje on, ze osoby te posiadajg
zdolnos¢ do rozumowania o stanach men-
talnych innych oséb, lecz nie sg zdolne
do zastosowania jej w rzeczywistych sytu-
acjach spotecznych pozbawionych wska-
zéwek wizualnych, majacych ograniczenia
czasowe oraz w ktérych wspolwystepujg
ztozone bodzce.
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Przyktadem zadania réwniez wy-
magajacego ztozonych umiejetnosci jest

préba zaproponowana przez Happe
(1994). Sktadata sie z 24 scenek nazwa-
nych ,dziwnymi historyjkami”. Kazda

z nich skonstruowana byta w taki sposaéb,
ze mozliwa byfa tylko jedna jej interpreta-
cja. llustrowana byta odpowiednim rysun-
kiem, przy kazdej zadawano dwa pytania
testowe: dotyczace zrozumienia oraz uza-
sadnienia. Cato$¢ zawierata 12 typow
historii, po dwa przyktady do kazdej: ktam-
stwo, biate ktamstwo, zart, udawanie, nie-
zrozumienie, przekonywanie, po-
zor/rzeczywistosé, figura retoryczna, sar-
kazm, zapomnienie, podwdjny blef, prze-
ciwstawne emocje. Jedna ze scenek doty-
czgca udawania byla nastepujgca: Kasia
i Ewa bawig sie w domu. Ewa bierze ba-
nana z koszyka itrzyma go przy swoim
uchu. Mowi do Kasi: Popatrz! Ten banan
jest telefonem! Badane dziecko byto pyta-
ne: Czy to, co méwi Ewa jest prawdg?
oraz Dlaczego Ewa tak powiedziata?

Dodatkowo prezentowano 6 histo-
ryjek kontrolnych. Podobnie jak w innych
badaniach, takze tu uczestniczyty grupy:
dzieci z autyzmem, z uposledzeniem umy-
stowym, dzieci o prawidlowym rozwoju
oraz osoby doroste (przewaznie kohczace
studia). Grupa eksperymentalna zostata
podzielona na trzy podgrupy: | — ci, ktorzy
nie poradzili sobie z zadaniami na wnios-
kowanie pierwszego rzedu, Il — ci, ktorzy
w zadaniach na wnioskowanie pierwszego
rzedu uzyskiwali konsekwentnie dobre
wyniki, lecz nie radzili sobie z zadaniami
drugiego rzedu oraz lll — ci, ktérzy zarow-
no w zadaniach na wnioskowanie pierw-
szego rzedu, jak idrugiego rzedu uzyski-
wali dobre wyniki. Zaktadano, ze grupa
eksperymentalna jako cato$¢ bedzie roz-
wigzywacé te zadania znacznie gorzej niz
osoby z grup kontrolnych.

Wyniki poréwnywanych grup nie
réznig sie istotnie w przypadku odpowiedzi
na pierwsze pytanie testowe: Czy to praw-
da? — ktore byto traktowane jako test zdol-
nosci jezykowych. Natomiast odpowiedzi

na drugie pytanie: Dlaczego? — sg znacz-
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nie nizsze w grupie Il. O wiele gorszy wy-
nik ogolny wtej grupie oraz znacznie
wieksza ilos¢ odpowiedzi nieprawidtowych
niz prawidtowych sg uderzajace, biorac
pod uwage wyzszy poziom werbalnego
ilorazu inteligencji niz w grupach kontrol-
nych. Srednia ogdinej liczby odpowiedzi
uzasadniajacych w grupie osob z auty-
zmem (15,9) nie rézni sie istotnie od $red-
nich pozostatych grup (grupa
z uposledzeniem umystowym 16,5, grupa
zdrowych dzieci 18,2). Oznacza to, ze
dzieci z autyzmem nie rdznig sie istotnie
w uzywaniu okreslen stanéw mentalnych
w odpowiedzi na pytanie: Dlaczego?, lecz
raczej roznig sie poprawnoscig czy do-
ktadnoscig w przypisywaniu innym tych
stanéw. Wyréznione w badaniach grupy Il
dzieci z autyzmem byty tez poréwnywane
pod wzgledem ogdlnego wyniku i popraw-
nosci odpowiedzi z grupami kontrolnymi
(analiza wariancji ANOVA itest Tukey’a).
Zgodnie z oczekiwaniami najstabsza oka-
zata sie grupa |. Jednak nawet najspraw-
niejsze w zadaniach dotyczacych teorii
umystu osoby z autyzmem, te zaliczone
do grupy lll, dajg znaczaco mniej prawi-
dtowych odpowiedzi niz dorosli. Happe
(1994) uwaza, ze roéznic miedzygrupowych
nie mozna ttumaczy¢ poziomem inteligen-
cji, bowiem dzieci uposledzone umystowo
wykonywaty zadanie lepiej, cho¢ ich iloraz
inteligencji w skali werbalnej byt poréwny-
walny z najstabszg eksperymentalng gru-
pa. Wynik ten sugeruje, ze wykazane roz-
nice sg odzwierciedleniem rzeczywistych
réznic w rozumieniu stanéw mentalnych,
czyli teorii umystu. Istotny jest tez fakt, ze
w ujeciu cato$ciowym osoby z autyzmem
nie uzywaja istotnie mniej okreslen stanéw
umystu niz pozostate grupy, lecz udzielajg
mniej prawidtowych odpowiedzi. Autorka
przypuszcza, ze dzieci z autyzmem wy-
uczyty sie, ze ten typ historyjek wymaga
takich odpowiedzi. Prawdopodobnie
sprawniejsze intelektualnie osoby z autyz-
mem nauczyly sie, ze w odniesieniu
do faktéw dziwnych itych, ktérych do-
stowne znaczenie nie ma sensu, nalezy
uzywac specyficznego jezyka, tj. okreslen

mysle¢, chcie¢ itp. Ta sugestia stanowi¢
moze wskazanie do dalszych badan, aby
stwierdzi¢ w jakich sytuacjach osoby
z autyzmem uzywajg okreslen stanéw
mentalnych.

Badania Happe (1994) zostaly
powtérzone przez Baron-Cohena i Jolliffe
(1999). W ich badaniu uczestniczyty doro-
ste osoby zautyzmem (Srednia wieku
wynosita 30 lat), ktére rozwigzywaty bate-
rie ,dziwnych historyjek”. Wyniki potwier-
dzity gtéwne odkrycia Happe (1994). Do-
datkowo stwierdzono, ze obie kliniczne
grupy (osoby zautyzmem izespotem
Aspergera) réznity sie prawidtowym uzy-
ciem czasownikdw mentalnych w odnie-
sieniu do kontekstu.

Analiza powyzej opisanych badan
wskazuje, ze problemy z postugiwaniem
sie teorig umystu nie  wystepujg
u wszystkich oséb autystycznych. W zale-
znosci od rodzaju zadan okoto 20-30%
(Baron-Cohen 1985, Holroyd iBaron-
Cohen 1993, za: Pisula 2000), a zdaniem
niektorych badaczy nawet 60% (Dahigren
i Trillinsgaard 1996, za: Pisula 2000) nie
przejawia takich trudnosci. Jedng ze
zmiennych majacych wptyw na wyniki
w tym zakresie sg zdolnosci werbalne.

Zwiazek zadan dotyczacych teorii umy-
stu z rozwojem jezykowym dziecka
z autyzmem

Zgodnie z kryteriami diagnostycz-
nymi autyzmu, zamieszczonymi
w ostatniej wersji wspominanej Miedzyna-
rodowej Klasyfikacji Chorob iZaburzen
Psychicznych (DSM - IV — TR, APA,
2000, =za: Pisula 2005), zaburzenia
w komunikacji w autyzmie przedstawiajg
sie od catkowitego braku rozwoju jezyka,
czemu dodatkowo nie towarzyszg proby
kompensowania go poprzez alternatywne
sposoby komunikacji, takie jak gesty czy
mimika, do istnienia jezyka, lecz postugi-
wania sie nim w sposdb stereotypowy
i powtarzany. U osob, u ktérych mowa sie
rozwineta, obserwujemy brak zdolno$ci
do inicjowania i podtrzymywania rozmowy.
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Jak twierdzi Baron-Cohen (2001)
niemal kazdy aspekt pragmatycznego
uzywania jezyka wymaga wrazliwosci
na stany mentalne zaréwno po stronie
moéwcy, jak i stuchacza. Dwa badania opi-
sywane przez Baron-Cohena (2001) doty-
czyly rozumienia przez dzieci z autyzmem
maksym konwersacyjnych Grice’a oraz
rozumienia kiedy kto§ moéwi niewtasciwe
rzeczy (faux pas). W pierwszym badaniu
dziecko miato odkry¢, ktéra z dwéch moz-
liwych odpowiedzi na zadane pytanie jest
niewtadciwa. W drugim badaniu, na pod-
stawie kroétkiej historyjki, dziecko miato
zidentyfikowaé¢, czy moéwca powiedziat
cos, czego nie powinien. Oba badania
sugerujg trudnosci dzieci z autyzmem
na tym polu.

Tager-Fulsberg (1989, za: Jordan
1999) w swoich badaniach longitudinal-
nych stwierdzita, ze u dzieci z autyzmem
rozwijajg sie jedynie te zachowania komu-
nikacyjne, ktére majg zwigzek z wptywem
na zachowanie innych os6b (takie jak
prosby); natomiast nie rozwijajg sie te,
ktére majg zwigzek ze stanami mentalny-
mi (takie jak komentowanie). Natomiast
u poréwnywanych z nimi dzieci z zaspo-
tem Downa, podobnie jak u dzieci o prawi-
dtowym rozwoju, pojawiajg sie réznorodne
zachowania komunikacyjne. Jordan (1993,
za: Jordan 1999) wspiera ten wynik swo-
imi badaniami, w ktérych okazato sie, ze
dzieci z autyzmem spontanicznie uzywajq
jedynie gestéw zwigzanych z prosba lub
odmowa.

Znaczenie poziomu rozwoju zdol-
noéci jezykowych w zadaniach dotycza-
cych teorii umystu potwierdzity Tager—
Flusberg iSullivan (1995, za: Pisula,
2000). Wykazaty one, ze dzieci autystycz-
ne, poroéwnywane z podobnymi do nich
pod katem zdolnosci jezykowych dzie¢mi
z uposledzeniem umystowym, nie réznig
sie od nich w spontanicznym uzywaniu
termindw okreslajacych stany umystu.
Gorzej natomiast radzity sobie z objasnia-
niem stanéw emocjonalnych, tlumacze-
niem, dlaczego osoba z opowiadanej hi-
storii doswiadcza okreslonych emociji.
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Tager—Flusberg i Joseph (2000) pokazujg
zwigzki miedzy teorig umystu ijezykiem
w zakresie gramatyki, syntaktyki, stownika.
Wplyw jezyka na zadania dotyczgce teorii
umystu pokazujg Eisenmajer i Priori (1991,
za: Jordan, 1998). Przebadali oni grupe
dzieci z autyzmem, w ktérej Srednia wieku
umystowego wynosita 7 lat i 9 miesiecy, co
oznacza, ze byla wyzsza o okoto dwa lata
niz w pierwszym badaniu Baron-Cohena
(1985). Wykorzystano te samg procedure,
z tym, ze podobnie jak w badaniu Siegela
i Beattie (1991, za: Jordan 1998, por. Mi-
tchell, 2003) dokonano zmian w pytaniu
eksperymentalnym, ktére brzmiato: Gdzie
Sally bedzie szukaC najpierw? Zdaniem
autoréw ta zmiana spowodowata znacznie
lepsze osiggniecia badanych dzieci
w poréwnaniu z wynikami wczesniejszych
badah. Prawidtowo na pytanie ekspery-
mentalne odpowiedzialo 60% badanych
dzieci. Autorzy argumentujg, ze jasne
podkreslenie intencji pytania, umozliwia
dziecku wskazanie miejsca, w ktérym Sal-
ly bedzie szukaé kulki, zamiast miejsca,
w ktérym jg odnajdzie.

Podsumowanie

Podsumowujac nalezy zaznaczy¢
wplyw réznorodnych czynnikéw na poziom
rozwigzywania zadan odnoszacych sie
do ,czytania umystu” przez dzieci z autyz-
mem. Analizujgc cytowane badania, wsrod
tych czynnikdéw znajdujg sie: wiek, poziom
rozwoju intelektualnego oraz zdolno$ci
jezykowe. Zastanowi¢ sie nalezy czy trud-
nosci w sferze spotecznej sg, jak chciat
Kanner, pierwotne i afektywne czy raczej,
jak to wynika z hipotezy deficytu teorii
umystu, wtoérne ipoznawcze. Ciekawg
dyskusje naten temat przeprowadzili
Volkmar i Klin (1993).

Trzeba réwniez zauwazy¢, ze gru-
pa ta jest niezwykle niejednorodna, co
skfania do przypuszczen, ze powyzsze
trudnosci te mozna podda¢ oddziatywa-
niom terapeutycznym inauczy¢ dziecko
zasad rozwigzywania zadan wymagaja-
cych odwotania sie do stanéw umystu.
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Streszczenie

Ponad 60 letnia historia badan
nad autyzmem przyniosta odpowiedzi
na wiele pytan dotyczacych tego zaburze-
nia. Jednym z najciekawszych nurtéw
badan jest koncepcja deficytu teorii umy-
stu. Twierdzi sie, ze triada zaburzeh
w autyzmie, wyrézniona przez Wing
i Gould (1979, za: Jardan, 1988) moze by¢
manifestacja  niezdolnosci  rozumienia
umystu innych ludzi, atakze wtasnego.
Aby udowodni¢ te teze przeprowadzono
serie eksperymentow, w ktoérych najcze-
Sciej uczestniczyty trzy grupy oséb: zdro-
we dzieci w wieku przedszkolnym, dzieci
uposledzone (z zespotem Downa), ktérych
wiek umystowy odpowiadat wiekowi zdro-
wych dzieci oraz dzieci autystyczne, kto-
rych wiek umystowy byt wyzszy niz w obu
poprzednich grupach. W artykule dokona-
no przegladu badan prowadzonych w tym
zakresie od 1985 roku.

Stowa kluczowe: autyzm, teoria umystu,
zdolnosci jezykowe, wiek

Summary

Since its discovery 60 years ago
autism has been massively research.
A triad of impairments — in social interac-
tion, in verbal and non verbal communica-
tion and an inappropriately restrictive be-
havior — are found across the entire autis-
tic population and are critical for
a diagnostic. Researchers have suggested
that the triad results from a specific deficit
of understanding ones and other people
minds. To prove this hypothesis research-
ers have made a great number of investi-
gations in which have taken part three
groups of children: with autism, clinically
normal preschool children and mentally
retarded children with Down’s Syndrome.
The autistic group’s mean mental age was
higher than that of two control groups. The
review is of work from 1985 to the present.

Keywords: autism, theory of mind, verbal
ability, age
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