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Natura, mechanizmy neurofizjologiczne
I zmiany rozwojowe funkcji zarzadzajacych

Nature, neurophysiological mechanisms and developmental changes of
executive functions

Abstract. The paper presents an overview of basic issues related to executive functions, the phe-
nomenon being the center of interest to psychologists at the turn of the 20th and 21st centuries,
discussed from the historical, neurophysiological and ontogenetic perspectives. It gives basic in-
formation about the history of research on the executive functions and their neurophysiological
correlates. At first, the research focused on the function of the frontal cortex, which was thought
to organize intellectual activity in adults with damage to that part of the brain. Studies in the on-
togenetic paradigm have helped to explain the genesis of the executive functions, their complex
nature, developmental changes and critical periods. They have also contributed to determining
the relationship between the executive functions and other cognitive processes, such as theo-
ries of mind, or emotional processes, and to revealing the environmental conditions. The paper
describes the complex nature of the executive functions, indicating the fixed components: inhi-
bition, flexibility, working memory and planning, and presents psychological testing methods,
pointing out the most commonly used techniques. The authors refer both to foreign and Polish
authors studying groups of participants developing normally or with disorders in different peri-
ods of development, and they note the cognitive and the practical aspects of research on the ex-
ecutive functions.

Key words: development, executive functions, flexibility, inhibition, neurophysiological corre-
lates, planning, working memory

Stowa kluczowe: rozwdj, funkcje zarzadzajace, elastycznos¢ poznawcza, hamowanie, neurofi-
zjologiczne korelaty, planowanie, pamie¢ robocza

WPROWADZENIE - ROZWAZANIA czyniajac si¢ do precyzowania istoty zjawi-

TERMINOLOGICZNE

Kiedy w nauce zostaje podjety nowy temat,
jednoczesnie powstaja terminy pozwalaja-
ce badane zjawisko wyodrebnié¢, umiesci¢
w obrazie $wiata nauki. Niekiedy poczatko-
wo badane zjawisko nie jest wystarczajaco
wyraznie, specyficznie zdefiniowane. Dopiero
kolejne badania, teoretyczne koncepcje, przy-

ska i wskazania obszaru badan z nim zwigza-
nych, proponuja nowe, bardziej odpowiednie
okreslenia. Niekiedy przyjety termin okazu-
je si¢ bardzo szeroki znaczeniowo, nadajac
sie do opisania powiazanych z soba, cho¢ réz-
nych zjawisk. Wydaje sig, ze tak jest wiasnie
w przypadku frazy executive function. Zda-
niem Sama Gilberta i Paula Burgessa (2008),
jest to termin parasol, obejmujacy te procesy
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wyzszego poziomu, ktdre kontroluja i organi-
ZUja inne procesy mentalne.

Informacje o powstawaniu w rozwoju czto-
wieka wyzszych funkcji psychicznych stuza-
cych organizowaniu aktywnosci intelektualnej
znajdujemy w koncepcjach i badaniach Alek-
sandra Lurii i Lwa S. Wygotskiego z lat 20.
XX wieku. Zaawansowanie psychologicznych
i neurologicznych koncepcji teoretycznych
oraz empirycznych poszukiwan zmierzajacych
do wyjasniania ztozonych procesow poznaw-
czych, zaznaczajace si¢ w drugiej potowie XX
wieku, znalazto wyraz w przyjetej terminolo-
gii. Powszechnie uzywanym stat si¢ angloje-
zyczny termin executive functions. Jego liczba
mnoga wskazuje na ztozonos¢ zjawiska, wy-
razana w okreslaniu wielu sktadowych, wsréd
ktérych najczesciej wymieniane sa: shifting/
flexibility (elastycznos¢/gigtkos¢ poznawcza),
working memory (pamie¢ robocza), inhibition
(hamowanie), planning (planowanie). Ponadto
poszczegdlni badacze wymieniaja jeszcze inne
procesy, takie jak: anticipating (antycypowa-
nie), initiating (inicjowanie), monitoring (mo-
nitorowanie) (Gioia, Isquit, Guy, Kenworthy,
2000), organizing (organizowanie), self-moni-
toring (samokontrola) (Ferrer-Caja, Crawford,
Bryan, 2002).

Korzystanie z dorobku psychologow z kre-
gu jezyka angielskiego wymaga znalezienia
odpowiednikéw w jezykach lokalnych, mie-
dzy innymi w jezyku polskim. O ile terminy
odnoszace si¢ do sktadowych zjawiska okre-
slanego mianem executive functions nie na-
streczaja probleméw, maja bowiem swoje
dobrze dobrane i juz utrwalone odpowiedni-
ki w jezyku polskim, to ciagle nie ma dobre-
go terminu odpowiadajacego znaczeniowo
nazwie nadrzednej. W wielu polskich pra-
cach, w ktérych pisano o tym zjawisku (Putko,
2004; Jodzio, 2008; Putko, 2008), uzywano
sformutowania ,,funkcje wykonawcze”, sta-
nowiacego proste przetozenie na jezyk rodzi-
my?. Poszukujac odpowiednika danego termi-
nu w jezyku rodzimym, nalezy zadbac o jego
réwnoznacznos¢ semantyczng, a zatem wy-
bra¢ taki termin, ktéry oddawatby istote jego
znaczenia wyrazanego w okresleniach defini-
cyjnych. W przypadku wyrazenia executive
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functions chodzi mianowicie o $wiadoma kon-
trole mysli i dziatan, o procesy odpowiedzial-
ne za zachowania celowe. Naszym zdaniem,
w jezyku polskim oczekiwania te spehia ter-
min ,funkcje zarzadzajace”; ,zarzadzac”
oznacza bowiem dawaé polecenie wykona-
nia czegos, administrowa¢, zawiadywaé, me-
nadzerowa¢. W takim znaczeniu uzywa ter-
minu executive functions Elkhonon Goldberg
(2009), wyjasniajac role tego fenomenu w ka-
tegoriach ,,leadership”. Ponadto nalezatoby
zanalizowa¢ znaczenie stowa ,,wykonawczy”
w jezyku polskim; dotyczy ono samego wy-
konania czego$ (Szymczak, 1978). Zjawiska
obejmowane wyrazeniem executive functions
stuza planowaniu, monitorowaniu i kontrolo-
waniu przebiegu proceséw mentalnych i dzia-
fan przez dana jednostke, a wigc ich organi-
zowaniu, zarzadzaniu. Termin ,,zarzadzajacy”
zwraca uwagg na to, jak cos sig robi (np. ela-
stycznie, hamujac rutynowe reakcje, po kolei,
przewidujac), zas sformutowanie ,,wykonaw-
czy” odnosi si¢ do tego, co si¢ robi (np. szyb-
ko naciska, wybiera, pomija). Proponujemy
zatem stosowanie terminu funkcje zarzqdza-
jace jako polskiego odpowiednika angielskiej
frazy executive functions i w niniejszym tek-
scie bedziemy tym terminem postugiwac sig?.

HISTORIA BADAN NAD FUNKCJAMI
ZARZADZAJACYMI

Za poczatek badan nad funkcjami zarzadzaja-
cymi mozna uzna¢ lata 40. X1X wieku, Kiedy
to podjeto neurologiczne badania nad funkcja-
mi kory czotowej, a szczegdlnie kory przed-
czotowej. Badania te wyprzedzaja jednak
moment pojawienia sie terminu executive fun-
ctions o ponad 120 lat. Termin ten definiowa-
no najpierw domyslinie jako ,,funkcje ptatéw
czotowych”, co wiazato sie z wprowadzonym
przez Karla Pribrama (1973) kategorii execu-
tive brain na okreslenie neuropsychologicz-
nych funkcji, ktdre zwiazane sa z aktywnoscia
kory przedczotowej (,,what the prefrontal lo-
bes do”). Jednakze w $wietle wspoétczesnych
badan utozsamianie funkcji zarzadzajacych
z aktywnoscia ptatéw przedczotowych nie jest
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adekwatne. Przede wszystkim dlatego, ze r6z-
ne komponenty i aspekty funkcji zarzadzaja-
cych wiaza si¢ z aktywnoscia takze w innych
obszarach mdzgu, takich jak na przyklad za-
kret obreczy, uktad limbiczny. Ponadto aktyw-
nos¢ ptatow przedczotowych dotyczy réwniez
kontroli innych funkgcji, nie tylko zarzadzaja-
cych (m.in. Berkley, 2012; Walsh, 1985).

A. Luria (Luria, 1973) opisywat platy czo-
towe w kategoriach ,,niezbednego urzadzenia
do organizowania aktywnosci intelektualnej
jako catosci, w tym programowania intelek-
tualnego aktu oraz kontroli jego wykonania”
(s. 340). Jego zastuga jest konceptualizacja
tego, co obecnie rozumiane jest jako funkcje
zarzadzajace, a jego raporty dotyczace pacjen-
tow z uszkodzeniami kory przedczotowe;j sta-
nowity podstawe neuropsychologicznych ba-
dan funkcji zarzadzajacych (Stuss, Benson,
1986; Jodzio, 2008).

Za autorOw pierwszej definicji funkcji za-
rzadzajacych uznaje si¢ Butterfielda i Belmonta
(1977, za: Jodzio, 2008), wedtug ktorych funk-
cje zarzadzajace to ,,zdolnos¢ spontanicznego
wyboru i zmiany sposobu sprawowania kontro-
li nad zmiang strategii rozwigzywania zadan,
czyli przebiegiem przetwarzania informacji”.

Jednymi z pierwszych koncepcji opisuja-
cych funkcje zarzadzajace byty: model pamig-
ci roboczej i ,,centralnego wykonawcy” Ala-
na Baddeleya i Grahama Hitcha (1974) oraz
koncepcja Muriel Lezak (1983), ktéra ujmu-
je funkcje zarzadzajace jako wymiar ludzkie-
go zachowania dotyczacy tego, jak zachowa-
nie jest wyrazone. Zdaniem M. Lezak (1993)
funkcje zarzadzajace to zdolnosci pozwalajace
osobie angazowac si¢ z powodzeniem w nieza-
lezne, celowe, ukierunkowane zachowania, na
ktore sktadaja sie takie komponenty, jak: wola,
planowanie, przyjmowanie celu dziatania oraz
skuteczna realizacja. M. Lezak rozr6znia zdol-
nosci poznawcze, ktdre moga dotyczy¢ kon-
kretnej dziedziny, oraz zdolnosci zarzadzaja-
ce, ktére maja globalny charakter i wptywaja
na wszystkie aspekty zachowan; integralnos¢
tych zdolnosci jest konieczna dla wiasciwego,
spotecznie odpowiedzialnego postepowania.

Badania nad funkcjami zarzadzajacymi
rozpoczeto pod wplywem obserwacji pacjen-

tow, ktorzy nie wykazywali zaburzen w za-
kresie widzenia, styszenia, czucia dotykowe-
go, poruszania sie, méwienia czy pamietania,
ale mieli trudnosci z planowaniem, hamowa-
niem czy przetaczaniem z jednego dziatania
na inne. Mozna powiedzie¢, ze ich podstawo-
we procesy poznawcze przebiegaty normal-
nie, prawidtowo, natomiast ztozone procesy
poznawcze byty zaburzone.

Poczatkowo prowadzono badania nad oso-
bami dorostymi, co byto zwiazane z tacze-
niem funkcji zarzadzajacych z funkcjono-
waniem kory przedczotowej, ktéra to czesé
mozgu dojrzewa bardzo p6zno (w okresie ado-
lescencji; Golden, 1981). We wczesniejszych
okresach rozwojowych obrazowe efekty funk-
cjonowania kory przedczotowej uwazane byty
za niewidoczne (tzw. Kennard effect®). Ponad-
to w badaniach dorostych stosowano wielo-
sktadnikowe zadania, ktére byty za trudne dla
dzieci, co nie pozwalato na poznanie efektow
funkcjonowania kory przedczotowej w okre-
sie dziecinstwa.

Badania nad funkcjami zarzadzajacymi
W rozwoju rozwingly si¢ w ostatniej dekadzie
XX wieku, wywolujac zainteresowanie spe-
cjalistow nie tylko z zakresu psychologii roz-
woju, ale takze neuropsychologii i psychopa-
tologii. Okazato sig, ze stosowane w badaniach
nad rozwojem testy funkcji zarzadzajacych na-
stawione na pojedyncze komponenty pozwa-
laja w pewnej mierze wyjasnia¢ zaréwno za-
burzenia rozwoju (takie jak ADHD, autyzm),
jak i ztozone zaburzenia u dorostych, a takze
moga by¢ wykorzystywane do badan ekspe-
rymentalnych nad zwiazkiem poszczeg6lnych
komponentdw z funkcjonowaniem okreslo-
nych obszaréw maézgu (Spencer-Smith, An-
derson, 2009).

NATURA PROCESU

Termin ,,funkcje zarzadzajace” odnosi sie do
ztozonego konstruktu poznawczego, obejmu-
jacego zestaw procesow, ktore leza u podstaw
ukierunkowanego na cel zachowania (Hu-
ghes, 2002). Procesy te stanowia warunek
wstepny inteligentnego, swiadomego i plano-
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wego dziatania. Sa to wyzej zorganizowane
funkcje poznawcze, ktére stanowia najwyz-
sze osiagniecie zarébwno w rozwoju ewolucyj-
nym, jak i mentalnym (Aron, 2008). Powodu-
ja one modulowanie proceséw nizszego rzedu.
Funkcje te umozliwiaja formutowanie celéw,
planowanie, utrzymywanie celéw i dazenie do
nich, wybér dziatan sprzyjajacych osiagnieciu
celéw, kontrolowanie dziatan prowadzacych
do osiagniecia celu. Istota tych procesow jest
réznicowanie miedzy rutynowym, wyuczo-
nym (automatycznym) a nierutynowym (kon-
trolowanym) przetwarzaniem. Ujawniaja sie
wyraznie w sytuacjach: uczenia si¢ nowych
sprawnosci, korygowania bted6w, inicjowania
nowej sekwencji czynnosci, przezwyciezania
nawykowych odpowiedzi, swiadomego kon-
trolowania dziatania. Pozwalaja na elastyczne
zachowanie, adaptowanie si¢ do nowych czy
zmiennych sytuacji. Jak podkresla Krzysztof
Jodzio (2008), funkcje zarzadzajace umozli-
wiaja celowe, dowolne, zaplanowane, kontro-
lowane i selektywne dziatanie cztowieka.

W rozwazaniach nad natura funkcji zarza-
dzajacych zarysowuja sie dwa podejscia. Jed-
no z nich sugeruje, ze jest to konstrukt jed-
nolity (Duncan i in., 1996). Zdaniem Johna
Duncana i wsp. (1996), nieumiejetno$¢ pod-
jecia celowego dziatania charakteryzujaca
pacjentow z dysfunkcjami w obszarze pta-
téw czotowych jest silnie zwiazana z czynni-
kiem g Spearmana, tj. centralnym czynnikiem
og0lnej inteligencji, podstawowym dla funk-
cji zarzadzajacych, w tym dla organizowa-
nia zachowan ukierunkowanych na cel (m.in.
Duncan i in., 1996; de Frias i in., 2006).

Zwolennicy drugiego stanowiska opowia-
daja sie za zréznicowanym charakterem struk-
tury funkcji zarzadzajacych (Godefroy i in.,
1999). Kwestionuja oni istnienie rdzennego
czynnika zwiazanego ze wszystkimi miara-
mi funkcji zarzadzajacych. Fakt ten potwier-
dzaja dane neurofizjologiczne: uszkodzenia
w roznych regionach kory czotowej przyno-
sza odmienne skutki w stosowanych rodza-
jach testow badajacych poszczegélne sktado-
we funkcji zarzadzajacych (Gilbert, Burgess,
2008). Badania tych autoréw dostarczaja po-
twierdzenia dla tezy, ze na funkcje zarzadzaja-
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ce sktadaja sie rozne, roztaczne procesy. Hipo-
teza ta poparta jest rowniez przez powtarzajacy
si¢ w wielu badaniach wynik, wskazujacy na
niska (r = 0,40 lub mniej) lub nieistotna staty-
stycznie korelacje réznych zadan stuzacych do
pomiaru funkcji zarzadzajacych (Lehto, 1996;
Miyake i in., 2000; Salthouse i in., 2003).

Rozstrzygniecie tego sporu przyniosty ba-
dania Akiry Miyake i wsp. (2000), w ktérych
uzycie konfirmacyjnej analizy czynnikowej
(confirmatory factorial analysis, CFA) po-
zwolito wykaza¢ ,,jednosé¢ i zréznicowanie”
w strukturze funkcji zarzadzajacych u do-
rostych. Udowodniono, ze mozna wyrozni¢
trzy ich sktadowe: przerzutnos¢ uwagi (set
shiffting), hamowanie (inhibition) oraz aktu-
alizowanie informacji w pamieci operacyjnej
(updating). Skladowe te sa wyraznie odreb-
ne, jednakze korelacja migdzy nimi, pomi-
mo iz jest niska, moze wskazywac na istnienie
wspdlnego, bazowego czynnika. A. Miyake
i wsp. (2000) na podstawie wynikéw swoich
badan stwierdzili, ze funkcje zarzadzajace sta-
nowia ,,rozdzielne, ale umiarkowanie skorelo-
wane konstrukty” (s. 87).

Istotny wkiad w dyskusje o strukturze
funkcji zarzadzajacych wniosty badania roz-
wojowe prowadzone w okresie dziecinstwa.
W badaniach Claire Hughes (1998) u dzieci
3.3-4.7 lat udato si¢ wyodrebni¢ takie same
czynniki, jakie ustalono w badaniach A. Miya-
ke i wsp. (2000). Jednakze w podtuznych ba-
daniach tej autorki (Hughes, Ensor, 2007) wy-
kazano, ze w trzech fazach pomiaru (2.5, 3.6
i 4.3) tylko jeden ogolny czynnik wyjasniat
wariancje wynikdw w zadaniach mierzacych
funkcje zarzadzajace. Takie same czynniki
w strukturze funkcji zarzadzajacych, a miano-
wicie: pamie¢ operacyjna, hamowanie i prze-
faczanie, wykazano u dzieci starszych (8-13
lat) w badaniach z uzyciem testbw CANTAB
(Cambridge Neuropsychological Test Auto-
mated Battery) oraz NEPSY (A Developmen-
tal Neuropsychological Assesment) (Lehto
i in., 2003).

Jednakze badania struktury funkcji zarza-
dzajacych u dzieci starszych nie daja jasnych
wynikdw co do wyrdznianych czynnikow.
W réznych badaniach stosowane sa odmienne
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zadania do pomiaru funkcji zarzadzajacych:
albo bardzo proste, mierzace jeden komponent
funkcji zarzadzajacych (np. zadanie $wiatet
Lurii, powtarzanie cyfr), albo zadania ztozo-
ne, mierzace rézne komponenty (np. WSCT).
W badaniach Marylin Welsh, Bruce’a Pen-
ningtona i Deny Groisser (1991) obserwo-
wano wykonanie réznych zadan mierzacych
funkcje zarzadzajace (ptynnos¢ stowna, Wie-
za z Hanoi, WCST, Test Dopasowywania Zna-
nych Figur [Matching Familiar Figures Test])
przez 100 dzieci 3-12-letnich. Okazato sie,
ze U dzieci powyzej 8 roku zycia mozna wy-
rozni¢ 3 czynniki w strukturze funkcji zarza-
dzajacych, a mianowicie: szybkos$¢ odpowia-
dania (speed responding), przetaczanie oraz
planowanie. Liisa Klenberg, Marit Krokman
i Pekka Lahti-Nuuttila (2001) zbadali 400 fin-
skich dzieci od 7 do 12 lat i wykazali istnie-
nie czterech czynnikéw w strukturze funkcji
zarzadzajacych, a mianowicie: ptynnos¢, uwa-
ga wzrokowa, uwaga stuchowa, hamowanie.
Mariétte Huizinga, Conor V. Dolan, Maurits
W. van der Molen (2006) uzyli podobnych za-
dan jak A. Miyake i wsp. (2000) w badaniach
dzieci 7-, 11-, 15-letnich oraz 0s6b 21-letnich
i udowodnili niezaleznos¢ takich czynnikow,
jak: pamie¢ operacyjna i przetaczanie, ale nie
hamowanie. Z kolei Helen St Clair-Thomp-
son i Susan Gathercole (2006) udowodnili ist-
nienie odrebnych czynnikdw hamowania i pa-
mieci operacyjnej, jednak nie przetaczania.
W badaniach, w ktorych wyniki analizo-
wano z wykorzystaniem konfirmacyjnej anali-
zy czynnikowej (CFA), wykazano, ze funkcje
zarzadzajace w wieku przedszkolnym maja
raczej prosta, jednolita strukture (np. Hughes
i in., 2010; Wiebe, Espy, Charak, 2008), ale
w wieku szkolnym mozna juz wyodrebni¢
strukturalne komponenty, pomimo ze ich ze-
staw w zaleznosci od wieku badanych i stoso-
wanych zadan moze by¢ rézny (Huizinga, Do-
lan, van der Molen, 2006; Lehto i in., 2003).
Przeglad koncepcji i badahn empirycznych
pozwolit w strukturze funkcji zarzadzajacych
wydzieli¢ trzy podstawowe procesy: gigtkos¢/
przerzutno$¢  (flexibility/shifting), rozumia-
na jako umiejetnos¢ szybkiego reagowania na
zmieniajace si¢ warunki bodzcowe, hamowanie

(inhibitory) jako zdolnos¢ do przezwycigzania
silnych tendencji do reagowania w okreslony
sposéb i generowania reakcji odmiennych od
nawykowych, oraz pamie¢ operacyjna (work-
ing memory) jako podstawowy system po-
znawczy, przechowujacy informacje na uzytek
terazniejszosci oraz manipulujacy nimi w celu
ich wykorzystania do biezacych zadan. Czes¢
badaczy (Hughes i in., 2004; Jodzio, 2008)
wskazuje réwniez zdolno$¢ do planowania
(planning) jako komponent funkcji zarzadza-
jacych dotyczacy uktadania pewnych schema-
tow, reprezentujacych cechy stereotypowych
zachowan pojawiajacych sie w okreslonych
sytuacjach bodzcowych.

Kolejne analizy funkcji zarzadzajacych
przyniosty wyrdznienie dwu ich aspektow:
goracego i zimnego. Goracy aspekt funk-
cji zarzadzajacych odnosi sie¢ do procesow
kontrolnych uruchamianych przy wykony-
waniu zadan angazujacych procesy emaocjo-
nalne i motywacyjne dziatajacej jednostki.
Z kolei zimny aspekt funkcji zarzadzajacych
odgrywa istotna role w koordynacji zacho-
wan zwigzanych z rozwiazywaniem proble-
mow abstrakcyjnych, pozbawionych osobi-
stego znaczenia dla osoby je rozwiazujacej
(Zelazo, Qu, Miiller, 2005). W badaniach Do-
naya Hongwanishkul i in. (2005) wykazano,
ze pomiedzy 3 a 5 rokiem zycia wzrasta po-
ziom wykonania zadan mierzacych zaréwno
zimny (DCCS, Wzrokowa pamigé robocza),
jak i goracy aspekt funkcji zarzadzajacych
(Hazard, Odraczanie gratyfikacji). Na ewo-
lucyjne zrodta rozwoju aspektéw funkcji za-
rzadzajacych zwrécit uwage Alfredo Ardila
(2008). Wedtug niego, u innych naczelnych,
pomimo podobnej budowy ptatow przedczo-
towych, mozna zaobserwowac jedynie goracy
aspekt funkcji zarzadzajacych (o charakterze
emocjonalno-motywacyjnym). Brak zimne-
go (metapoznawczego) aspektu sugeruje zna-
czenie spoteczno-kulturowych uwarunkowan
zwiazanych z uzyciem kulturowych narzedzi,
zwlaszcza jezyka.

Podsumowujac, zdaniem Sama Gilberta
i Paula Burgessa (2008), rola funkcji zarza-
dzajacych jest rozpatrywana w kategoriach
interakcji miedzy procesami wyzszego i niz-
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szego poziomu. Wedtug nich zachowanie nie
jest zwykle kierowane przez bezposrednie od-
dziatywanie otoczenia, ale procesy nizszego
poziomu sa modulowane przez procesy wyz-
szego poziomu, odpowiednio do aktualnych
wymagan zadania. W modelu Donalda Nor-
mana i Tima Shallice (Shallice, 1988) funkcje
zarzadzajace stanowia system superwizji, kto-
ry jest wiaczany w sytuacjach, gdy wyuczo-
ne odpowiedzi na bodzce srodowiskowe mu-
sza by¢ powstrzymane.

NEUROFIZJOLOGICZNE PODSTAWY
FUNKCJI ZARZADZAJACYCH

W badaniach stwierdzono, ze uszkodzenia réz-
nych regionéw platéw czotowych powoduja
zaburzenia zachowania przejawiajace si¢ mie-
dzy innymi w rozwiazywaniu testow stuzacych
do badania funkcji zarzadzajacych, wymaga-
jacych przezwycigzania nawykowych reakcji.
Jeszcze pod koniec XX wieku wzorzec tych po-
wiazan byt niespdjny (Aron, 2008).

Badania zaréwno ludzi, jak i zwierzat po-
zwolity na przypisanie poszczeg6lnych kom-
ponentéw funkcji zarzadzajacych do okreslo-
nych sektoréw kory czotowej i przedczotowej
(Casey i in., 1997; Robbins, 1996). Uszko-
dzenie pfatbw czotowych moze przejawiaé
sie w zachowaniu nadmierna sztywnoscia
lub rozproszeniem, co sygnalizuje niewydol-
nos¢ systemu superwizji tj. funkcji zarzadza-
jacych (Gilbert, Burgess, 2008). Podkresla
sig, ze kora czotowa wykazuje nadzwyczajna
zdolnos¢ do adaptacji swoich funkcji do aktu-
alnego zadania (Duncan, 2001). Kora przed-
czotowa (prefrontal cortex, PFC) jest bardzo
rozlegtym regionem i bardzo zr6znicowanym
strukturalnie i funkcjonalnie; dzielona jest na
srodkowa (traktowana jako pojedyncze pole,
medial surface, MPFC) oraz boczna, w kto-
rej wyrdznia sig czes¢ brzuszna (ventrolateral,
VLPFC), grzbietowa (dorsolateral, DLPFC)
i przednia (rostral region, RPFC). Kora przed-
czotowa powiazana z osrodkami podkorowy-
mi integruje réznorodne reprezentacje wy-
sokiego poziomu i ma kontrolujacy wptyw
na rézne systemy mozgu (Gilbert, Burgess,
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2008). I tak na przyktad odkryto, ze dla proce-
su hamowania krytyczna jest srodkowa cze$é¢
kory przedczotowej prawej potkuli (MPFC),
a takze ze istnieje sie¢ powiazan tego regio-
nu kory z innymi osrodkami: jadrem nisko-
wzgorzowym (subtalamic nucleus, STN) czy
czescia przednia i grzbietowa ptata czotowe-
go w prawej potkuli (Wiecki, Frank, 2013).
Za monitorowanie i rozwiazywanie konflik-
tu odpowiedzi natomiast odpowiedzialna jest
kora przedruchowa (pre suplementary motor
area, pre SMA) oraz przednia cz¢s¢ kory ob-
reczy (anterior cingulate cortex, ACC) (Na-
chev i in., 2007).

Donald Royall i in. (2002) zwrdcili uwage
na znaczenie obwoddw nerwowych obejmuja-
cych ptaty czotowe, jadra podstawy i wzgo-
rze dla wykonania poszczeg6lnych typéw za-
dan mierzacych funkcje zarzadzajace. | tak
grzbietowo-boczny obszar kory przedczoto-
wej (DLPFC) zaangazowany jest w funkcje
planowania, wybor celu, przerzutnos¢, pamiec
operacyjna i samokontrole, obszar boczny
kory okotooczodotowej (lateral orbitofrontal
cortex, lateral OFC) zaangazowany jest nato-
miast w ocene ryzyka, hamowanie nieodpo-
wiednich reakcji behawioralnych.

Aktywacje okreslonych czesci kory przy
rozwiazywaniu zadan mierzacych funkcje za-
rzadzajace wykazano w wielu badaniach wy-
korzystujacych nowoczesne sposoby zapisu
pracy mozgu, takie jak fMRI (funkcjonalny
rezonans magnetyczny) czy PET (tomografia
pozytonowa). B.J. Casey i wsp. (1997) udo-
wodnili przy uzyciu fMRI, ze zaréwno u do-
rostych (21-24 lata), jak i u dzieci (2-12 lat)
podczas wykonywania zadan typu: reaguj/nie
reaguj (go/no go) pobudzone zostaja te same
obszary mozgu zlokalizowane w korze przed-
czotowej. Tym, co réznito dorostych i dzieci,
byta sita pobudzenia, znacznie wigksza u dzie-
ci. Uzyskany rezultat mozna wyjasnia¢ zalez-
noscia migdzy trudnoscia zadania a zaangazo-
waniem kory przedczotowej: im trudniejsze
zadanie (a takim byto dla dzieci), tym pobu-
dzenie kory jest wigksze.

Lisa Jonkman (2006) stwierdzita linio-
wy wzrost amplitudy P300 (P3) (dodatnia
amplituda potencjalu wywotanego pojawia-
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jaca sie 300-500 ms po prezentacji bodz-
ca) dla warunku ,,nie reaguj” w zadaniu go/
no go w réznych, kolejnych grupach wieku:
u dzieci 6-7-letnich nie wykazano efektu P3,
u dzieci 9-10-letnich zauwazono ograniczo-
ny efekt P3 dotyczacy jedynie elektrody uto-
zonej w linii srodkowej centralnej czesci pta-
ta czotowego (centralna elektroda czotowa),
u mtodych dorostych wyrazny efekt P3 ob-
serwowany byt w szerokim zestawie elektrod
w ptacie czotowym. Efekt P3 zostat zinterpre-
towany jako wskaznik przydzielenia zasobow
uwagi podczas prezentacji bodzcéw: wiek-
szy efekt odpowiada wigkszemu przydziele-
niu zasobéw uwagi (Polich, 1987). W longi-
tudinalnych badaniach obrazowania (Durston
i in., 2006) wykazano, ze miedzy 9 a 11 ro-
kiem zycia aktywacja w korze przedczotowej
wzrasta w specyficznych regionach, a miano-
wicie w czesci brzusznej (VPFC), skorelowa-
nej z wykonaniem zadania go/no go. Z drugiej
strony aktywnos¢ przedczotowych obszaréw
nieskorelowanych z wykonywaniem zadan,
a mianowicie grzbietowo-bocznym (DLPFC),
obnizata sie wraz z wiekiem. Podobne wyjas-
nienia proponowane przez innych badaczy
(Casey i in. 1997; Lamm i in., 2006) sugeru-
ja, ze za wzmozona aktywnos¢ u dzieci moze
odpowiada¢ nieefektywny jeszcze mechanizm
hamowania, a rozwoj charakteryzowac sie be-
dzie zwigkszajaca sie lokalizacja aktywnosci
w obszarach mézgu bezposrednio zwiazanych
z reakcjami behawioralnymi i zmniejszajaca
sie aktywnoscia we wspomagajacych obsza-
rach mézgu.

Przy uzyciu pozytonowej tomografii
(PET) stwierdzono (Colette i in., 2005), ze
mozna wyrézni¢ obszary mozgu, ktore sa ak-
tywowane podczas rozwiazywania zadan mie-
rzacych trzy rézne komponenty funkcji za-
rzadzajacych: pamig¢ robocza (aktualizacja/
odswiezanie — updating), przerzutno$¢ uwa-
gi i hamowanie. Aktywowane sa wowczas na-
stepujace regiony kory: tylny obszar lewego
gobrnego zakretu ciemieniowego i prawa bruz-
da miedzyciemieniowa, a w mniejszym stop-
niu lewy srodkowy i dolny zakret czotowy.
W tym samym czasie poszczegdlne kompo-
nenty funkcji zarzadzajacych aktywuja odreb-

ne obszary moézgu. | tak procesy pamieci ope-
racyjnej okazaly sie zwiazane z dwustronna
aktywacja obszardw przednich i tylnych kory
czotowej, a przerzutnos¢ uwagi z aktywnoscia
ptata ciemieniowego oraz lewego srodkowe-
go i dolnego zakretu czotowego. Hamowanie
zwiazane byto natomiast z prawym zakretem
kory okotooczodotowej. Aktywacja potaczona
z hamowaniem byla jednak stabsza niz ta wa-
runkowana dwoma innymi sktadowymi funk-
cji zarzadzajacych: przerzutnoscia czy pamig-
cia robocza.

Ze wzgledu na wyrdznienie zimnych i go-
racych funkcji zarzadzajacych nalezy zwro-
ci¢ uwage na ich specyficzne podtoze neuro-
biologiczne. | tak zimne funkcje zarzadzajace
wiazane sa z aktywnoscia grzbietowo-bocz-
nej kory przedczotowej (DLPFC), aktywnosé
natomiast czesci brzuszno-srodkowej kory
przedczotowej (VMPFC) oraz przedniej czeg-
sci kory obreczy (ACC) stanowi podstawe
goracych funkcji zarzadzajacych (Hongwa-
nishkul i in., 2005; Putko, 2008).

W innych badaniach z zastosowaniem
fMRI (Tau, Peterson, 2010) potwierdzono, ze
rozwojowa poprawa w wykonywaniu zadan
mierzacych funkcje zarzadzajace pokrywa sig
ze zwiazanym z wiekiem wzrostem aktywa-
cji dopaminergicznych obszaréw czotowych
kory oraz struktur prazkowia.

W najnowszych badaniach (Diamond i in.,
2004; Pozuelos, 2013) udowodniono, ze funk-
cje zarzadzajace tacza sie rowniez z ekspre-
sja gendw. Wskazano na trzy geny: katecho-
lo-O-metylotransferaza (COMT, zwiazany
z degradacja dopaminy w PFC; co wiaze sie
z lepszym wykonaniem zadan mierzacych pa-
migc¢ robocza i hamowanie), DRD4 (warunko-
wany regulacja wychwytu dopaminy w PFC
i powiazany z ADHD, zaburzeniami zachowa-
nia, trudnoscia w spostrzeganiu nowosci) oraz
DAT1 (zwiazany z regulacja wychwytu dopa-
miny i powiazany z trudnosciami w odpamig-
tywaniu, kontroli zachowania i pamieci robo-
czej). Badania (Pozuelos, 2013) potwierdzity,
ze wyniki treningu pamieci roboczej i hamo-
wania u poszczeg6lnych oséb badanych sa
zaposredniczone w ekspresji genéw COMT
i DATL.
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METODY BADANIA

Znaczacy rozwoj badan nad funkcjami za-
rzadzajacymi, jaki zaznaczyt si¢ na poczatku
XX1 wieku, byt uwarunkowany dwoma przy-
czynami. Po pierwsze opracowaniem przez
psychologie eksperymentalna wielu réznych
zadan do pomiaru sktadowych funkcji zarza-
dzajacych, ktére to zadania okazaty sie wraz-
liwe na skutki uszkodzenia mézgu. Po drugie
wykorzystaniem nowych technik neuronauki,
takich jak na przyktad PET, fMRI.

Opracowano rdzne typy zadan do badania
poszczegblnych sktadowych funkcji zarza-
dzajacych. Wiele takich zadan przygotowano
do badania hamowania, co byto uwarunkowa-
ne potrzebami diagnozy neuropsychologicz-
nej oraz zainteresowaniem wyjasnianiem
codziennych zachowan zwiazanych z zatrzy-
mywaniem juz zainicjowanych czynnosci (np.
zatrzymanie ruchu reki w kierunku przedmio-
tu). Skonstruowanie odpowiednich narzedzi
do badania hamowania poskutkowato wyko-
naniem wielu studiéw nad ta sktadowa funk-
cji zarzadzajacych. Wykorzystano w tym celu
takie rodzaje zdan, jak: Test Wiezy, Test Sor-
towania Kart z Wisconsin, Test Stroopa, Test
go/no go, mierzac czas reakcji miedzy bodz-
cem wyzwalajacym reakcje i nakazem zaha-
mowania. Okazato sie, ze diuzsze odroczenie
nie wyzwala reakcji nawykowej i umozli-
wia wiasciwe zareagowanie, natomiast krét-
kie odroczenie sktania do reakcji nawyko-
wej (Logan, Cowan, 1984). Aron zauwaza,
ze rzetelnos¢ wymienionych powyzej narze-
dzi pomiaru okazata si¢ wysoka; zadania sa
wrazliwe miedzy innymi na wiek, uszkodze-
nia mézgu, a takze efekty farmakologicznej
manipulacji (Aron i in., 2007).

Wymienione powyzej zadania naleza do
najbardziej znanych i najczesciej stosowa-
nych. Staty sie takze podstawa do opracowa-
nia prostszych wersji dla dzieci. Test Wiezy
Londynskiej polega na przektadaniu kraz-
kéw utozonych na trzech patyczkach z pozy-
cji wyjsciowej do pozycji docelowej. Osoba
badana musi tak zaplanowac¢ wiasne dziatanie,
by w jak najkrétszym czasie, zgodnie z poda-
nymi regutami, utozy¢ wzér, wykonujac przy
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tym jak najmniej ruchéw (Shallice, 1988).
Test Sortowania Kart z Wisconsin wymaga od
badanych przezwyciezania tendencji do stoso-
wania poprzednio podanej zasady sortowania
i przelaczenia si¢ na dziatanie wedtug innej
zasady. Zadaniem badanego w Tescie Stroo-
pa jest przezwycig¢zanie tendencji do czytania
nazw koloréw zgodnie z nazwa barwy, w kto6-
rej stowo jest napisane. Z kolei w Tescie Rea-
guj/Nie Reaguj (go/no go; Luria, 1966) zada-
niem osoby badanej jest podanie motorycznej
odpowiedzi, na przyktad w formie wcisnigcia
klawisza na klawiaturze na jeden sygnat (go)
i powstrzymanie sie od tej reakcji na inny syg-
nat (no go). Sygnatem moze by¢ zmieniajacy
sie kolor ekranu, zapalanie sie lampki itp.
Stosowane w badaniach nad rozwojem
zadania do pomiaru funkcji zarzadzajacych
zwykle dotycza jednego sktadnika. Sa to za-
dania proste, dostosowane do mozliwosci
dzieci. Zazwyczaj nawiazuja do podstawo-
wej formy aktywnosci, jaka jest zabawa dzie-
cka; nierzadko przyjmuja posta¢ komputero-
wej gry. Pozwalaja na ilosciowe ujmowanie
kompetencji badanych za pomoca takich pa-
rametréw, jak: czas reakcji, liczba popraw-
nych odpowiedzi czy proporcja poprawnych
i btednych odpowiedzi. Zadania te umozliwia-
ja rowniez eksperymentalne manipulowanie
dymensjami poszczegolnych zadan oraz usta-
lanie relacji miedzy sktadowymi (np. pamie-
cia robocza i kontrola hamowania), co stwarza
mozliwosci pogiebionego wyjasniania ztozo-
nego zjawiska, jakim sa funkcje zarzadzajace.
Ponadto w wielu badaniach stosuje sig
oprocz wskaznikow ilosciowych takze jakos-
ciowa analiz¢ zachowania badanych, wyrdz-
niajac kategorie zachowan i wiazac je z wskaz-
nikami ilosciowymi. Wielu badaczy (np.
Brophy, Tylor, Huges, 2002; Perner, Lang,
1999) uzywa wyszukanych zadan komputero-
wych, uzupetniajac je obserwacyjnymi skala-
mi kategoryzacji. Zastosowanie skal obserwa-
cyjnych dostarcza danych jakosciowych, ktére
stuza do wyjasniania odkrytych réznic mie-
dzyosobniczych i migdzygrupowych.
Opracowano wiele zadan spetniajacych
postulat bycia przyjaznym dzieciom. Naleza
do nich nastepujace zadania: Dwuwymiaro-
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wy Test Sortowania Kart (DCCS, Dimensio-
nal Change Card Sort, Frye, Zelazo, Palfali,
1995), Zadanie Stroopa — wersja ,ksztatty”
(Shape Stroop, Kochanska i in., 2000), Dzien—
Noc (Day-Night Stroop, Gerstadt, Hong, Dia-
mond, 1994); Mis—Smok (Bear-Dragon Task,
Reed, Pien, Rothbart, 1984), Trawa—s$nieg
(Grass—Snow, Carlson, Moses, 2001), Odro-
czony prezent (Gift Delay, Kochanska i in.,
2000). Liczne zadania do pomiaru funkcji za-
rzadzajacych w okresie wczesnego i sredniego
dziecinstwa opisuje Stephanie Carlson (2005),
poddajac ocenie ich adekwatno$¢ w réznych
grupach wiekowych.

Jednakze Nancy Garon, Susan Bryson
i Isabel Smith (2008) zauwazaja, ze uprasz-
czanie zadan przeznaczonych dla dorostych,
aby byty odpowiednie do wieku matych dzie-
ci, niesie ze soba niebezpieczenstwo utra-
ty krytycznego sktadnika funkcji zarzadzaja-
cych. Innym jeszcze problemem jest wziecie
pod uwage dzieciecych ograniczen poznaw-
czych, ktdre maja znaczenie dla zrozumie-
nia niekiedy ztozonej instrukcji zadania. Nie
mniej wazne sg dzieciece mozliwosci w zakre-
sie produkcji jezykowej; stad niekiedy propo-
nuje si¢ rownorzedne werbalne i niewerbalne
wersje zadan (np. Kielar-Turska i in., 2006).

Gerard Gioia, Peter Isquith, Steven Guy
i Lauren Kenworthy (2000) stworzyli kwestio-
nariusz BRIEF (The Behavior Rating Inwen-
tory of Executive Function) obejmujacy osiem
aspektow funkcji zarzadzajacych, takich jak:
hamowanie, monitorowanie, elastycznosc¢,
kontrola emocji, inicjowanie, pamie¢ robocza,
planowanie i organizowanie. Kwestionariusz
jest wypetniany przez rodzicéw lub nauczy-
cieli i dotyczy dzieci w wieku przedszkolnym
oraz szkolnym. Na rynku zagranicznym do-
stepne sa rowniez rozne baterie testéw do ba-
dania funkcji zarzadzajacych migdzy innymi
CANTAB (Cambridge Neuropsychological
Test Automated Battery, Luciana, 2003) dla
0s0b 4-90 lat, NEPSY-Il (A Developmental
Neuropsychological Assesment, wyd. 1) dla
dzieci od 3 do 16 roku zycia, D-KEFS™ (De-
lis-Kaplan Executive Function System™) dla
0s0b od 8 do 89 roku zycia, D-REF (Delis-Ra-

ting of Executive Function) dla dzieci i mto-
dziezy miedzy 5 a 18 rokiem zycia.

Owocne okazaty si¢ badania funkcji za-
rzadzajacych metoda mikrogenetyczna®, po-
zwalajace na pokazanie zaréwno interindywi-
dualnych roznic, jak i na poznanie przebiegu
procesu zdobywania kompetencji w tym zakre-
sie. Badania Magdaleny Kosno (2010) z wy-
korzystaniem metody mikrogenetycznej po-
twierdzity réznorodnosé¢ trajektorii rozwoju
teorii umystu u dzieci na przetomie 3 i 4 roku
zycia, w zaleznosci od poziomu rozwoju funk-
cji zarzadzajacych. U dzieci o wysokim po-
ziomie rozwoju funkcji zarzadzajacych na-
bywanie kompetencji w zakresie rozumienia
fatszywych przekonan i metafor stale i szyb-
ko wzrasta miedzy poszczegélnymi okresami
pomiaru, niekiedy pojawiaja si¢ okresy stabi-
lizacji poziomu wykonania. U dzieci o niskim
poziomie rozwoju funkcji zarzadzajacych ob-
serwuje si¢ natomiast wzrost poziomu wyko-
nania zadan mierzacych teorie¢ umystu, nie jest
on jednak tak znaczny, jak w pierwszej grupie
dzieci i czesto przedzielony jest momentami
ustabilizowania poziomu wykonania lub jego
spadku miedzy poszczegdélnymi pomiarami.

ZMIANY ROZWOJOWE FUNKCIJI
ZARZADZAJACYCH W OKRESIE
DZIECINSTWA | DORASTANIA

Funkcje zarzadzajace jako wyzsze funkcje po-
znawcze niewatpliwie pojawiaja si¢ w péz-
niejszych, zaawansowanych rozwojowo okre-
sach. Stad badania nad ich rola w dziataniach
cztowieka obejmowaty najpierw okres do-
rostosci, a obserwacje i analizy rozwiazy-
wania zadan wymagajacych zaangazowania
wyzszych funkcji poznawczych przez osoby
w wieku senioralnym pomogty w okresleniu
ich istoty i wyjasnieniu sposobu dziatania.
Mariétte Huizinga i wsp. (2006) oraz Paul
Anderson (2002) zwracaja uwage na niehar-
monijny rozwdj poszczeg6lnych komponen-
tow funkcji zarzadzajacych. W licznych ba-
daniach dotyczacych rozwiazywania roznych
zadan mierzacych funkcje zarzadzajace odkry-
to sekwencje rozwojowa zwiazana z rozwo-
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jem kory przedczotowej w okresie dziecinstwa
i adolescencji (Anderson i in., 2001; Levin
iin.,, 1991; Rubia i in., 2006; Welsh, Penning-
ton, 1988). Rozwdj funkcji zarzadzajacych
jest powolny w okresie wczesnego dziecin-
stwa (Diamond, Golman-Rakic, 1989; Dia-
mond, 2006), intensywny rozwoj przypada na-
tomiast na okres od $redniego dziecinstwa do
dorastania i moze trwa¢ az do wczesnej doro-
stosci (Anderson, 2002; Davidson i in., 2006;
Garon i in., 2008; Welsh i in., 1991). Wyrdz-
niono trzy okresy wyraznych zmian w rozwoju
funkcji zarzadzajacych, ktore wiaza sie z eta-
pami rozwoju potaczen synaptycznych i mie-
linizacja kory przedczotowej, a mianowicie:
| — od urodzenia do 5 roku zycia, Il — miedzy
7 a 9 rokiem zycia oraz Ill — migdzy 10 a 12
rokiem zycia (Anderson i in., 2001). Poczatko-
WO uwazano, ze kora przedczotowa jest ,,funk-
cjonalnie cicha” (functionally silent) w okresie
dziecinstwa, jednakze dzieki neuroobrazowa-
niu udato sie zaobserwowac aktywnos¢ w tej
czesci kory juz u 6-miesigcznych niemowlat
(Chugani i in., 1987).

Najwczesniej pojawiajacym sie kompo-
nentem funkcji zarzadzajacych jest hamo-
wanie. Juz u dzieci 9-10-miesiecznych moz-
na zaobserwowa¢ pewne oznaki hamowania
podczas wykonywania zadania wyszukiwa-
nia przedmiotu w pudetku (Diamond, 2002).
Badania z udziatem dzieci ponizej 2 roku zy-
cia, wykorzystujace piagetowskie zadanie
A nie B (Piaget, 2005; Luria, 1967) wykaza-
ly, ze tak mate dzieci sa w stanie wyhamowa¢
narzucajaca sie reakcje szukania przedmiotu
w miejscu A i szuka¢ go w miejscu B, co moze
Swiadczy¢ o umiejetnosci zahamowania wy-
uczonej reakcji, utrzymaniu w pamigci nowe-
go miejsca ukrycia obiektu oraz umiejetnosci
przelaczania si¢ pomigdzy réznymi miejscami
w celu odnalezienia przedmiotu. Umiejetnos¢
hamowania narzucajacej si¢ reakcji rozwija
si¢ w okresie sredniego dziecinstwa. Dzieci
4-letnie w poréwnaniu z 3-letnimi potrafia by¢
bardziej poprawne w reagowaniu i powstrzy-
mywaniu si¢ od reakcji w zadaniach typu go/
no go. Poprawnos¢ i szybkos¢ reagowania
w tego typu zadaniach stale rosnie w wieku
przedszkolnym (Mahone i in., 2001).

Maria Kielar-Turska, Magdalena Kosno

W badaniach dzieci $redniego dziecinstwa
zaobserwowano (Hudson i in., 1995), ze juz
3-letnie dzieci sa zdolne konstruowaé rézne ro-
dzaje werbalnych planéw, na przyklad plano-
wanie znanych czynnosci. Dzieci miedzy 3a5
rokiem zycia potrafia rozwiaza¢ proste zadanie
przetaczania (switching task) (Espy, 1997), co
wskazuje na ich gietkos¢ poznawcza.

M. Welsh, B. Pennington i D. Groisser
(1991) na podstawie badan dzieci od 3 do 12
lat przy uzyciu serii zadan do pomiaru funkcji
zarzadzajacych sugeruja, ze odpornos¢ na roz-
proszenie pojawia sie okoto 6 roku zycia; orga-
nizowane przeszukiwanie, testowanie hipotez
i kontrola impulséw wystepuja okoto 10 roku
zycia, a werbalna ptynnosé¢, motoryczne sek-
wencje i planowanie okoto 12 roku zycia. Zda-
niem tych badaczy mozna zatem wyrézni¢ trzy
etapy w rozwoju komponentow funkcji zarza-
dzajacych: pierwszy, rozpoczynajacy si¢ okoto
6 lat, zwiazany z odpornoscia na rozproszenie,
drugi, okoto 10 lat, cechujacy sie zdolnoscia
kontrolowania bodzcOw i trzeci na poczatku
okresu dojrzewania, w ktérym dochodzi do
osiagnigcia zdolnosci do planowania.

W pbznym dziecinstwie, dzieci miedzy
7 a 11 rokiem zycia, uzywaja strategii oraz
rozumowania do tworzenia bardziej zorgani-
zowanych i skutecznych planéw (Levin i in.,
1991). Metaanaliza wykazata, ze planowanie
intensywnie rozwija si¢ miedzy 5 a 8 rokiem
zycia i dalej az do wczesnej dorostosci (Romi-
ne, Reynolds, 2005). Anderson i wsp. (1996)
w badaniu z uzyciem Londynskiej Wiezy wy-
kazali, ze migdzy 9 a 13 rokiem zycia dzieci
zaczynaja wykonywac to zadanie na takim sa-
mym poziomie jak osoby doroste.

Siedmiolatki radza sobie dobrze w zada-
niach sortowania kart, w ktérych stosuje sie
dwie reguty sortowania, ale ciagle maja trud-
nosci z wykonaniem zadania sortowania
z uzyciem wielu kryteridw, pomigdzy kto-
rymi nalezy si¢ przetacza¢ (Anderson i in.,
2001). Umiejetnos¢ ta stale wzrasta pomiedzy
7 a 9 rokiem zycia do adolescencji (Anderson,
2002; Zelazo, Frye, 1998).

Na podstawie dotychczasowych badan
mozna powiedzie¢, ze intensywny rozwoj
funkcji zarzadzajacych zachodzi miedzy 5
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a 10 rokiem zycia (Chelune, Baer, 1986; Le-
viniin., 1991; Welsh i in., 1991), a szczytowy
okres osiagnie¢ rozwojowych w tym zakresie
przypada miedzy 6 a 8 rokiem zycia (Rueda
i in., 2005). W wieku przedszkolnym rozwdj
funkcji zarzadzajacych obserwuje sie w zakre-
sie: hamowania, przekierunkowywania uwagi
(Epsy, 1997) oraz elastycznosci poznawczej
(Smidts, Jacobs, Anderson, 2004). Wraz z roz-
wojem funkcji zarzadzajacych wzrastaja zdol-
nosci dzieci do uczenia sig, co znajduje wyraz
w umiejetnosci planowania, organizowania
i strategicznego dziatania.

OSIAGNIECIAW BADANIACH
NAD ROZWOJEM FUNKCJI
ZARZADZAJACYCH

Przeglad dwu dekad badan nad rozwojem
funkcji zarzadzajacych dokonany przez Clai-
re Hughes (2011) ujawnia zakresy i kierunki
dotychczasowych badan. Przede wszystkim
przeprowadzono wiele badan nad grupami
0s0b z réznych okreséw rozwojowych, od
niemowlectwa do dorastania, co byto mozliwe
dzieki rozwojowi metodologii badan. Opra-
cowano wiele adekwatnych dla dzieci zadan
mierzacych wyzsze procesy poznawcze (np.
Carlson, 2005; Diamond i in., 1997). Zasto-
sowanie w badaniach przyjaznych dzieciom
zadan, wprowadzenie zadan komputerowych
oraz zadan wrazliwych ekologicznie przyczy-
nito si¢ do lepszego rozumienia zmian rozwo-
jowych w zakresie funkcji zarzadzajacych.
Badaniami obejmowano zaréwno osoby
rozwijajace si¢ prawidtowo, jak i z réznymi
zaburzeniami rozwoju. Badania prowadzono
w réznych krajach, w odmiennych kulturach,
w tym takze w Polsce (Byczewska, Kielar-
-Turska, 2011; Jodzio, 2008; Kielar-Turska
i in., 2006; Kosno, 2010; Putko, 2008). W gru-
pie dzieci z zaburzeniami rozwoju najczes-
ciej badania dotyczyly dzieci z zaburzeniami
ADHD oraz z autyzmem (Happe i in., 2006;
Ozonoff, 1997). Prowadzone byly takze ba-
dania nad znaczeniem deficytéw w zakresie
funkcji zarzadzajacych u dzieci z zaburzenia-
mi genetycznymi (np. Zesp6t Williamsa; Hen-

ry, 2012), ze specyficznymi zaburzeniami je-
zykowymi (Specific Language Imperment,
SLI, Henry i in., 2012) czy dysleksja (Reiter
i in., 2005).

Opisano i wyjasniano powiazania migdzy
funkcjami zarzadzajacymi a innymi procesami
poznawczymi. Najczesciej badano powiazania
z teoriami umystu, wykazujac bezposredni ich
zwiazek w przypadku dzieci w wieku przed-
szkolnym (m.in. Carlson, Moses, 2001; Flynn
i in., 2004; Kosno, 2010; Perner, Lang, 1999;
2000; Putko, 2004; 2008). W poszukiwaniu
wyjasnien przyjmowano trzy hipotetyczne
rozwiazania. Jedni uwazali, ze to teorie umy-
stu zapewniaja zdolnos¢ do samokontroli, wa-
runkujac zatem skutecznos¢ hamowania (np.
Perner, Lang, 2000). Zdaniem innych, potrzeb-
ny jest pewien poziom funkcji zarzadzajacych
do rozwiazywania testow falszywych przeko-
nan, a deficyt w zakresie tych pierwszych po-
woduje deficyt w teorii umystu (Moses, 2001).
Badania rozwojowe prowadzone przy uzyciu
metody mikrogenetycznej (Flynn i in., 2004)
wykazaly, ze wigkszos¢ dzieci dobrze rozwia-
zuje zadania testujace funkcje zarzadzajace,
zanim potrafi rozwiazywa¢ testy fatszywych
przekonan. Warto zaznaczy¢, ze poglad ten
dominuje. Sa tez i tacy badacze, ktérzy uwa-
zaja, ze u podtoza zaréwno funkcji zarzadza-
jacych, jak i teorii umystu lezy wspdélny czyn-
nik; oba te zjawiska angazuja te same regiony
kory przedczotowej (Frith, Frith, 2000). Bada-
nia (Lough, Gregory, Hodges, 2001) wskazu-
ja jednakze na dysocjacje miedzy tymi proce-
sami; a zatem podzielaja one podobne, a nie
tozsame podtoze neuronalne, a co za tym idzie
— moga ulega¢ wybidrczo zaburzeniom. Nie-
mniej jednak wyniki badan potwierdzaja sil-
ne powiazanie miedzy funkcjami zarzadzaja-
cymi i teoriami umystu, niezaleznie od wieku.
Jeszcze inni badacze (Carlson, Moses, 2001;
Hughes, 1998) wskazuja na wspélny czyn-
nik funkcjonalny: zadania stosowane do po-
miaru teorii umystu i funkcji zarzadzajacych
faczy struktura zagniezdzonych relacji wa-
runkowych. Uwaza sig, ze w relacji migdzy
rozwazanymi zjawiskami moze posredniczy¢
jezyk. Ponadto badacze zwracaja uwage, ze
testy stuzace badaniu teorii umystu zawieraja
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komponent funkcji zarzadzajacych (Carlson,
Moses, Claxton, 2004).

Wyjasnien dotyczacych powiazan miedzy
funkcjami zarzadzajacymi a teoriag umystu do-
starczaja szczegOtowe badania pokazujace rela-
cje miedzy sktadowymi funkcji zarzadzajacych
a rozumieniem fatszywych przekonan. Wyka-
ZUja one, ze najwyrazniej zwiazki teorii umy-
stu zaznaczaja si¢ z hamowaniem; stwierdza
sie takze powiazania z pamiecia robocza i pla-
nowaniem, a najstabsze zwiazki z elastycznos-
Cia poznawcza. Ten wzdr powiazan ujawniony
w wielu badaniach (Davis, Pratt, 1995; Flynn
i in., 2004; Hughes, 1998) zostat takze potwier-
dzony w polskich badaniach dzieci w wieku
przedszkolnym (Kielar-Turska, Biatecka-Pikul,
Skorska, 2006; Kosno, 2010). Okazato sie, ze
osiagniecia w zakresie funkcji zarzadzajacych
stanowia dobry predykator rozwiazywania za-
dan fatszywych przekonan (Flynn i in., 2004,
Hughes, Ensor, 2007; Kosno, 2010).

Dobrze zostat udokumentowany zwiazek
teorii umystu z zimnymi funkcjami zarzadza-
jacymi, co wykazano w szczeg6towym prze-
gladzie badan wykonanym przez Adama Put-
ko (2008). Zwiazek teorii umystu z goracymi
funkcjami zarzadzajacymi jest natomiast bar-
dziej skomplikowany i mniej zbadany. Zwra-
ca sie uwage, ze we wczesnym okresie onto-
genezy zachodzi silny zwiazek migdzy teoria
umystu i raczej goracymi niz zimnymi funk-
cjami zarzadzajacymi (Carlson i in., 2004;
Putko, 2011). Efekt ten moze wyjasnia¢ po-
wiazanie aktywnosci matych dzieci z bezpo-
srednia realizacja potrzeb i oczekiwan, bez
wzgledu na okolicznosci (charakterystycz-
ny jest brak analizowania srodkdw przy sku-
pieniu si¢ na osiagnieciu celu). We wczesnym
dziecinstwie silnie zarysowuje si¢ w rozwo-
ju Ja kategoria autonomii oraz odniesienia do
innych, co znajduje nierzadko wyraz w prze-
ciwstawianiu sie¢ i dazeniu za wszelka ceng
do osiagniecia celu dostrzeganego ,,tu i te-
raz”. Badania dzieci trzyletnich wykazaty, ze
wymienione kategorie Ja koreluja z wyko-
naniem testow falszywych przekonan (Ci-
chorz-Sadowska, 2012). Rozwo0j procesow
poznawczych, zaznaczajacy sie w kolejnych
okresach rozwojowych, daje podstawe anali-
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zowania warunkéw osiagania celu, co znaj-
duje wyraz w korelacji teorii umystu z wy-
nikami zadan badajacych pamig¢ operacyjna,
elastycznos¢ poznawcza, hamowanie, a wigc
z zimnymi funkcjami zarzadzajacymi. Bada-
nia A. Putko (2011) wykazaty staby zwiazek
teorii umystu jedynie z goracymi funkcjami
zarzadzajacymi u trzylatkow, a silny zwiazek
z zimnymi i do§¢ wysoki z goracymi funk-
cjami zarzadzajacymi w grupie czterolatkow.
Okazato sie rowniez, ze zimne i gorace funk-
cje zarzadzajace nie koreluja ze soba u dzieci
trzyletnich, sa natomiast wyraznie powiazane
u dzieci czteroletnich.

W badaniach nad funkcjami zarzadzaja-
cymi coraz wyrazniej zaznacza Sie powia-
zanie perspektywy poznawczej i perspekty-
WYy neuroscience, co znajduje wyraz przede
wszystkim w taczeniu technik stuzacych ba-
daniu aktywnosci mozgu z zadaniami mierza-
cymi rozne sktadowe funkcji zarzadzajacych.
Widoczne sa oczekiwania adresowane do ba-
daczy funkcjonowania mézgu; rezultaty tych
badan traktowane sa jako silne wyjasnienia
efektow pomiaréw psychologicznych. Warto
jednakze zwréci¢ uwage na potrzebe wyjas-
niania ludzkich zachowan nie tylko w katego-
riach neurobiologicznych.

Prowadzono badania nad $rodowiskowy-
mi czynnikami, ktdre maja zarbwno pozytyw-
ny (np. posiadanie rodzenstwa, programy in-
terwencyjne, wspomaganie rodzicielskie), jak
i negatywny (np. uszkodzenia mézgu, maltreto-
wanie) wptyw na funkcje zarzadzajace. Nacisk
na znaczenie czynnikéw spotecznych w rozwo-
juwyzszych funkcji poznawczych jest widocz-
ny zaréwno w klasycznych koncepcjach teo-
retycznych (Luria, 1966; Wygotski, 1978), jak
i wspdtczesnych (Lewis, Carpendale, 2009).

Ustalono wiele prawidtowosci rozwojo-
wych. Stwierdzono, ze funkcje zarzadzaja-
ce pojawiaja sie juz w pierwszych latach zy-
cia (Diamond, 1988; 1990) i rozwijaja sie az
do dorostosci (Huizinga i in., 2006). Stanowia
jednolity konstrukt z czesciowo odrebnymi
komponentami (Garon, Bryson, Smith, 2008).
Funkcje zarzadzajace sa silnie powiazane z wa-
runkami zycia rodzinnego, takimi jak SES (so-
cial economical system — Hughes, Ensor, 2005;
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Mezzacappa, 2004). W r6znym stopniu tacza
sie z takimi komponentami poznawczymi, jak
rozumienie fatszywych przekonan czy spraw-
nosci jezykowe (Hughes, 1998). Na podsta-
wie poziomu rozwoju funkcji zarzadzajacych
mozna przewidzie¢ gotowos¢ do nauki szkol-
nej (Blair, Peters, 2003) oraz sukces w rozwoju
umiejetnosci liczenia, czytania i pisania (Blair,
Razza, 2007). Zastosowanie programéw in-
terwencyjnych moze spowodowaé polepsze-
nie poziomu funkcji zarzadzajacych u dzieci
z grup ryzyka rozwojowego (Diamond, Bur-
nett, Thomas, Munro, 2007).

Mozna powiedzie¢, ze dotychczasowe
osiagniecia badan nad rozwojem funkcji za-
rzadzajacych sa ogromne pod wzgledem ilos-
ciowym (co roku ukazuja sie setki artykutow),
a przede wszystkim bogate merytorycznie,
dostarczaja bowiem tysiace danych oraz wie-
le modeli i koncepcji wyjasniajacych. Przy-
ktadem niech bedzie model zaleznosci mie-
dzy funkcjami zarzadzajacymi a zdolnosciami
sktadajacymi si¢ na teori¢ umystu Adama Put-
ko (2008). Zgodnie z tym modelem wptyw
funkcji zarzadzajacych nie ma jedynie cha-
rakteru emergencyjnego (warunkuje powsta-
wanie konceptualnej wiedzy na temat standéw
umystu), ale jest réwniez ekspresywny (funk-
cje zarzadzajace przejawiaja Si¢ W rozwiazy-
waniu zadan do pomiaru teorii umystu).

Niebagatelne jest zaznaczanie praktyczne-
go aspektu badan nad rozwojem funkcji za-
rzadzajacych. Badania te dostarczaja danych,
ktore moga by¢ wykorzystywane do organizo-
wania procesu uczenia, treningbw wspoma-
gajacych rozwoj oraz dziatan reedukacyjnych
i terapeutycznych (Espy, 1997; Henry, 2012;
Hughes, Ensor, 2009).

PERSPEKTYWY DALSZYCH BADAN

Badania nad funkcjami zarzadzajacymi do-
tychczas przeszty droge od poznawania tych
proceséw u dorostych z uszkodzeniami méz-
gu (ptaty czotowe) do poznania poczatkéw ich
ksztattowania si¢ i zmian rozwojowych. Opra-
cowywano powiazania miedzy takimi zacho-
waniami, jak planowanie, przetaczanie, hamo-
wanie, utrzymywanie celu a poszczego6lnymi

obszarami mézgu, dochodzac do zarysowania
sieci powiazan migdzy okreslonym zachowa-
niem a réznymi polami kory mozgowej.

John R. Best i Patricia H. Miller (2010)
podkreslaja, ze istotne jest przejscie od opisy-
wania do wyjasniania rozwoju funkcji zarza-
dzajacych. Poznanie mechanizméw rozwo-
ju moze by¢ mozliwe dzieki: a) dokonywaniu
metaanaliz, b) prowadzeniu badan longitudi-
nalnych, ¢) prowadzeniu badan z uzyciem me-
tody mikrogenetycznej, d) prowadzeniu ba-
dan w paradygmacie cognitive neuroscience,
e) poszukiwaniu zaréwno biologicznych, jak
i spoteczno-kulturowych uwarunkowan.

Badacze funkcji zarzadzajacych (m.in.
Aron, 2008; Gilbert, Burges, 2008) przewi-
duja znaczace postepy w zakresie wspdtpra-
cy miedzy psychologia poznawcza i neuro-
nauka. Zwieksza sie bowiem zainteresowanie
powiazaniami migdzy poznaniem spotecz-
nym a funkcjami kory przedczotowej. Eksplo-
rowania wymagaja powiazania efektow doj-
rzewania kory przedczotowej oraz osiagnigc
edukacyjnych dzieci, dorastajacych i osob do-
rostych. Warto zaznaczy¢, ze postepy badan
w tym zakresie zaleza miedzy innymi od do-
brze opracowanych zadan poznawczych stu-
zacych do badania funkcji zarzadzajacych.

Rezultaty badan dotyczacych ustale-
nia trendu rozwojowego funkcji zarzadza-
jacych oraz ich powiazan z innymi procesa-
mi poznawczymi, jak rozumienie fatszywych
przekonan (m.in. Putko, 2008), sprawnosci
jezykowe i komunikacyjne, oraz interakcja-
mi spotecznymi (m.in. Hughes, Ensor, 2007)
czy osiagnieciami szkolnymi pozwalaja le-
piej rozumie¢ dziatania funkcji zarzadzaja-
cych, a takze ich oddzialywanie na rézne sfe-
ry zachowania. Przeglad prac prezentujacych
zarébwno koncepcje teoretyczne, jak i wyniki
empirycznych badan pozwala ustali¢ zakres
zagadnien wielokrotnie badanych (np. powia-
zania z rozumieniem fatszywych przekonan),
zagadnienia podejmowane, cho¢ nie do konca
wyjasnione (np. zwiazek funkcji zarzadzaja-
cych z zaburzeniami rozwoju), a takze zakres
zagadnien stanowiacych nowe pola poszuki-
wan, takie jak zwiazek funkcji zarzadzajacych
z cechami osobowosci.
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PRZYPISY

tPodobne rozwiazanie znajdziemy w jezyku rosyjskim — ucnonnumensnuie gynrxyuu. W jezykach fran-
cuskim (fonctions executives), hiszpanskim (funciones ejecutivas), niemieckim (exekutiver funktionen)
i stowackim (exekutivne funkcie) mamy natomiast do czynienia z kalka jezykowa.

2Termin ten byt juz wczesniej stosowany, poréwnaj: Kielar-Turska (2005); Kielar-Turska i in. (2006).
Edward Necka (1994) uzywa tego terminu w innej formie gramatycznej ,,funkcje zarzadcze”.

$Margaret Kennard prowadzita badania nad relacja miedzy wiekiem lezji mézgu i oczekiwanego skut-
ku, stwierdzajac negatywne powiazanie. Mtody mozg reorganizuje si¢ sam bardziej skutecznie niz dorosty.
S. Finger, C. Wolf (1998), The ,,Kennard effect” before Kennard. The early history of age and brain lesions.
Arch. Neurology, 45 (10), 1136-1142.

4Metoda mikrogenetyczna jest metoda zbierania danych dotyczacych rozwoju danej sprawnosci, ktéra
charakteryzuje sie tym, ze: 1. okres obserwacji zmiany powinien rozpoczynac si¢ w momencie zachodze-
nia szybkich zmian w zakresie okreslonej sprawnosci i trwa¢ do chwili, gdy dziecko w petni opanuje dana
umiejetnosc¢; 2. w tym czasie nalezy bardzo czgsto dokonywac¢ obserwacji w zaleznosci od tempa zmian;
3. intensywna obserwacja i oszacowanie zachodzacej zmiany w kolejnych probach powinny mie¢ charak-
ter zaréwno ilosciowy, jak i jakosciowy (Rzechowska, 2004).
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Zarzadzanie emocjami? Funkcje zarzadzajace
a rozwoj emocjonalny

Managing emotions? Executive functions and emotional development?

Abstract. Recent interest in the executive functions has resulted in intensive research on the re-
lation between these and other aspects of functioning, especially language and theory of mind.
However, there are relatively few studies of the relation between the executive functions and
emotional development, despite the fact that the executive functions are supposed to regulate not
only thoughts and behaviour but also emotions (Best et al. 2009).

The paper presents a review of research on the relations between the executive functions and two
aspects of the emotional development: emotion regulation and emotion understanding. The emo-
tion regulation seems to be closely connected with the executive functions; in some contexts,
these two constructs become undistinguishable, especially where the hot executive functions are
concerned (Zelazo & Cunningham 2007). As we consider the cool aspect of the executive func-
tions, research suggests that inhibition and cognitive flexibility may play a role in the emotion
regulation. Similarly, inhibition and cognitive flexibility, together with working memory, seem
to be related to the emotion understanding.

Finally, the paper quotes results suggesting a modifying influence of emotions on the executive
functioning. Analysis of the mutual relations between the executive functioning and the emotion-
al development has helped to elaborate the model of the relations between the control and the un-
derstanding in the domains of cognition and emotions (Leerkes et al. 2008).

Key words: emotional development, hot and cool executive functions, emotion regulation, emo-
tion understanding
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WPROWADZENIE

Problematyka funkcji zarzadzajacych to jeden
z czesciej podejmowanych w ostatnich latach
tematdw badawczych. Wpisanie terminu exe-
cutive function w bazie danych Academic Se-
arch Complete daje rezultat ponad 915 angiel-
skojezycznych artykutéw zawierajacych to
sformutowanie w stowach kluczowych, z cze-
go 702 artykuty zostaty opublikowane w cia-

gu ostatnich pieciu lat. Wiele badan analizuje
funkcje zarzadzajace w kontekscie psycho-
patologii (autyzmu, schizofrenii, depresji),
a takze w kontekscie rozwoju poznawcze-
go (inteligencja, teoria umystu) i jezykowe-
go. Niewiele jest natomiast doniesien z badan
nad zwiazkami funkcji zarzadzajacych i emo-
cji — w przytoczonych wynikach wyszukiwa-
nia artykutow na temat zwiazkow funkcji za-
rzadzajacych i emocji znalazty si¢ jedynie 24
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prace (stowo emotion w streszczeniu), ponad-
to wigkszos$¢ z nich dotyczy neurologiczne-
go podtoza procesow poznawczych i emocjo-
nalnych. Przy pierwszym spojrzeniu sytuacja
ta nie wydaje sie zaskakujaca, jako ze termin
»funkcje zarzadzajace” odnosi si¢ do wielu
scisle poznawczych aspektéw funkcjonowa-
nia, takich jak planowanie, dziatanie celowe,
elastycznos¢ poznawcza, hamowanie, kontro-
la uwagi, ptynnos¢ stowna czy rozwiazywanie
problemoéw (Jurado, Rosselli, 2007). Z kolei
w psychologii rozwojowej wsrdd sktadowych
funkcji zarzadzajacych wymienia si¢ najczes-
ciej elastycznos¢ poznawcza, hamowanie, pa-
mig¢ robocza i planowanie (np. Best, Miller,
Jones, 2009; Lehto, Juujarvi, Kooistra, Pulk-
kinen, 2003; Senn, Espy, Kaufmann, 2004).
Jednak niektorzy autorzy (np. Gioia, Isquith,
Guy, Kenworthy, 2000) wsréd komponen-
tow funkcji zarzadzajacych wymieniaja row-
niez kontrole emocji, a wiec wprost wskazu-
ja zwiazki funkcji zarzadzajacych z emocjami.
Ponadto podkresla sig, iz rola funkcji zarza-
dzajacych jest regulacja i organizowanie nie
tylko poznania i zachowania, ale takze emo-
cji (Best i in., 2009). Z tych wzgleddéw istot-
ne wydaje si¢ zwrdcenie uwagi ha mozliwe
zwiazki funkcjonowania emocjonalnego i roz-
woju funkcji zarzadzajacych. Niniejszy arty-
kut stanowi prébe analizy tych zaleznosci, do-
konana na podstawie dostepnych w literaturze
wynikéw badan.

.ZIMNE” I ,,GORACE” FUNKCJE
ZARZADZAJACE

Zdaniem Philipa Zelazo i wspotpracownikow
(Zelazo, Carter, Reznick, Frye, 1997; Zelazo,
Muiller, Frye, Marcovitch, 2003) funkcje za-
rzadzajace to nie mechanizm ani struktura po-
znawcza, ale rzeczywiscie funkcje, a zatem
powinny by¢ definiowane w kategoriach roli,
ktora petnia, i wyniku, do ktérego prowadza.
Rola ta (czy wynikiem ich dziatania) jest prze-
myslane rozwiazywanie probleméw. Samo
rozwiazywanie probleméw z kolei jest proce-
sem ztozonym i wieloetapowym, stad tez anga-
zuje wiele proceséw poznawczych, stanowia-
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cych czgsci sktadowe funkcji zarzadzajacych.
Jednakze, cho¢ funkcje zarzadzajace nie sa
konstruktem jednolitym, lecz sktadajacym
si¢ z wielu réznych element6w, zaktadano, ze
jest to konstrukt ogélny dziedzinowo (doma-
in-general), a zatem niezaleznie od kontekstu
dziata w podobny sposéb (Zelazo i in., 1997).
Jednakze nowsze badania, w tym z dziedziny
neuropsychologii, sugeruja, ze dziatanie funk-
cji zarzadzajacych zmienia sie w zaleznos$ci
od kontekstu, szczegdlnie gdy bierze sie pod
uwage kontekst emocjonalny i motywacyjny,
w ktérym osadzony jest rozwiazywany prob-
lem. Z tego wzgledu wyrdzniono dwa rodzaje
funkcji zarzadzajacych — tak zwane ,,zimne”
i ,,gorace” funkcje zarzadzajace (Zelazo, Miil-
ler, 2002). Zimne funkcje zarzadzajace biora
udziat w rozwiazywaniu probleméw abstrak-
cyjnych, nieposiadajacych nasycenia emocjo-
nalnego, funkcje gorace sa natomiast angazo-
wane w sytuacjach wymagajacych regulacji
emocji oraz oceny sytuacji i bodzcoéw w ka-
tegoriach motywacyjnych (Hongwanishkul,
Happaney, Lee, Zelazo, 2005). Co wiecej,
te dwa rodzaje funkcji zwiazane sa z rézny-
mi obszarami mdzgu (Zelazo, Miiller, 2002).
Zimne funkcje zarzadzajace odnosza sie do
czesci grzbietowo-bocznej kory przedczoto-
wej (DL-PFC, dorsolateral prefrontal cortex),
potaczonej miedzy innymi ze wzgoérzem, ja-
drami podstawy, hipokampem oraz réznymi
obszarami asocjacyjnymi kory nowej, gora-
ce funkcje zarzadzajace sa natomiast zwiaza-
ne z kora brzuszno-przysrodkowa (VM-PFC,
ventro-medial prefrontal cortex), ktdra ma po-
taczenia réwniez z uktadem limbicznym, stad
dobrze moze spetnia¢ funkcje integracji infor-
macji afektywnych i nieafektywnych oraz re-
gulacji zachowan apetytywnych.

Réwniez ewolucyjna historia funkcji za-
rzadzajacych wskazuje istnienie dwoch jej
rodzajéw: metapoznawaczej oraz emocjo-
nalno-motywacyjnej, zwiazanych z dwoma
roznymi obszarami moézgu (Ardila, 2008).
Alfredo Ardila, na podstawie migdzy innymi
badan archeologicznych, sugeruje, ze emo-
cjonalno-motywacyjne funkcje zarzadzajace
pojawity sie wczesniej w historii ludzkosci niz
funkcje metapoznawcze, te ostatnie bowiem
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sa wynikiem przede wszystkim ewolucji kul-
turowej i scisle wiaza sie z rozwojem jezyka.
Takze w badaniach rozwojowych zwra-
ca sig uwage na zrdznicowanie goracych
i zimnych aspektéw funkcji zarzadzajacych,
uwzgledniane w wielu zadaniach do pomiaru
tej sprawnosci u dzieci. Obydwa aspekty funk-
cji zarzadzajacych rozwijaja sie z wiekiem
(Carlson, 2005). Co wiecej, analiza dziewig-
ciu badan z uzyciem r6znych narzedzi do po-
miaru funkcji zarzadzajacych u dzieci we
wczesnym i $rednim dziecinstwie (Carlson,
2005) wykazata, ze oba aspekty funkcji zarza-
dzajacych ksztattuja sie rdwnolegle — nie wy-
kazano, aby ktorys z nich rozwijat si¢ wczes-
niej. Zadania uzywane do pomiaru goracego
aspektu funkcji zarzadzajacych dotycza prze-
de wszystkim hamowania i w wiekszosci pole-
gaja na badaniu umiejetnosci odraczania gra-
tyfikacji (Happaney, Zelazo, Stuss, 2004; sa to
np. Snack Delay, Kochanska i in., 1996; Gift
Delay, Kochanska i in., 1996; Delay of Gra-
tification, Mischel, Shoda, Rodriguez, 1989),
a takze umiejetnosci podporzadkowania sie
zakazom (np. Forbidden Toy, Lewis i in.,
1989). Opracowano réwniez bardziej ztozone
zadania, wymagajace umiejetnosci zapamieta-
nia okreslonych regut i zahamowania narzu-
cajacej si¢ reakcji, ktéra badz to prowadzi od
razu do niepozadanego rezultatu (np. More is
Less, Carlson, Davis, Leach, 2005; w zada-
niu tym, aby otrzyma¢ wigksza nagrode, na-
lezy wskaza¢ mniejsza), badz tez poczatkowo
moze da¢ pozadany rezultat, ale w ostatecz-
nosci przynosi wiecej strat niz zyskéw (np.
Children’s Gambling Task, Kerr, Zelazo, 2004
—w czasie gry losuje sie karty z dwoch stotéw
0 zroznicowanej czestotliwosci pojawiania sie
wygranych i przegranych), a takze dotyczace
umiejetnosci elastycznego podporzadkowa-
nia sie zmieniajacym sie regutom gry (np. Ob-
ject reversal, Overman, 2004 — w czasie gry
wskazywanie na okreslony bodziec jest na-
gradzane, pozniej nastepuje zmiana nagradza-
nego bodzca). Wszystkie te zadania odnosza
sie do podobnego kontekstu emocjonalno-mo-
tywacyjnego, gdyz dotycza sytuacji, w ktorej
mozna otrzymaé pewna gratyfikacje, gdy po-
stapi sie w okreslony sposob; z kolei narzu-

cajaca si¢ reakcja moze prowadzi¢ do utraty
gratyfikacji, stad musi ona zosta¢ zahamo-
wana (w przypadku czterech pierwszych za-
dan narzucajaca sig¢ reakcja nie prowadzi do
utraty gratyfikacji, ale narusza pewne regu-
ty spoteczne). Trzeba jednak zwrdci¢ uwage,
ze mimo podobnego kontekstu emocjonalne-
go nie zawsze odnajdywano pozytywne i istot-
ne relacje miedzy r6znymi miarami goracych
funkcji zarzadzajacych (np. Hongwanishkul
i in., 2005).

Czym zatem sa gorace funkcje zarzadza-
jace? Rozroznienie wprowadzone przez Phili-
pa Zelazo i Ulricha Mullera (2002) odnosito
si¢ do kontekstu, w ktérym funkcje zarzadza-
jace sa uzywane. Powstaje zatem pytanie, czy
goracy i zimny aspekt funkcji zarzadzajacych
odnosi si¢ do tych samych procesow, ale za-
stosowanych w odmiennych kontekstach, czy
tez procesy te sa odmienne? Na te druga moz-
liwos¢ wskazuje zréznicowanie obszaréw
mozgu, z ktérymi wiaza si¢ oba aspekty funk-
cji zarzadzajacych (Ardila, 2008; Dillon, Piz-
zagalli, 2007; Zelazo, Miiller, 2002), a takze
odmienny wzor zaleznosci w odniesieniu za-
rowno do réznych sktadowych funkcji zarza-
dzajacych (Carlson, Wang, 2007; Crone, van
der Molen, 2004; Hongwanishkul i in., 2005;
Toplak i in., 2010), jak i innych obszaréw roz-
woju, takich jak inteligencja (Hongwanishkul
i in., 2005; Lehto, Elorinne, 2003), sprawno-
$ci jezykowe (Carlson, Wang, 2007) czy tem-
perament (Hongwanishkul i in., 2005). Wyda-
je sie zatem, iz mozna réwniez spodziewac sie
odmiennego wzoru zaleznosci pomiedzy go-
racym i zimnym aspektem funkcji zarzadzaja-
cych a funkcjonowaniem emocjonalnym.

FUNKCJE ZARZADZAJACE
A FUNKCJONOWANIE
EMOCJONALNE

Rola funkcji zarzadzajacych odnosi sie wprost
do regulowania poznania, zachowania i emo-
cji (Best i in., 2009), stad mozna oczeki-
waé zwiazkow pomigdzy rozwojem tej sfery
a funkcjonowaniem emocjonalnym. Ponie-
waz gorace funkcje zarzadzajace dziataja
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w kontekscie nasyconym emocjonalnie, moz-
na spodziewac sig, ze beda one silniej zwiaza-
ne z roznymi aspektami funkcjonowania emo-
cjonalnego niz zimne funkcje zarzadzajace
(nawet zaktadajac, ze oba aspekty funkcji za-
rzadzajacych odnosza sie do tych samych pro-
ceséw poznawczych, tylko zastosowanych do
roznych probleméw).

W odniesieniu do funkcjonowania emocjo-
nalnego przeanalizowane zostana dwa obsza-
ry: regulacja emocji oraz rozumienie emaocji.
Regulacja emocji odnosi si¢ do ,,zewngtrz-
nych i wewnetrznych proceséw odpowiedzial-
nych za monitorowanie, ocenianie i modyfi-
kowanie reakcji emocjonalnych, zwtaszcza
ich intensywnosci i czasu trwania, aby osiag-
na¢ zamierzony cel” (Thompson, 1994, s. 27—
28). Z kolei rozumienie emocji odnosi si¢ do
wiedzy, jaka jednostka dysponuje w zakresie
istoty i przebiegu proceséw emocjonalnych,
przyczyn, przejawdw i konsekwencji emo-
cji, a takze sposobdw ich ekspresji i regulacji.
Te dwa obszary oczywiscie sa z soba powia-
zane — cho¢ juz niemowleta potrafia stosowaé
proste strategie regulacji emocji (Mangels-
dorf, Shapiro, Marzolf, 1995), to jednak wraz
ze wzrostem rozumienia emocji jednostka
uzyskuje dostep do coraz bardziej ztozonych
i elastycznych metod ich kontroli (Mayer, Sa-
lovey, 1999; Pons, Harris, de Rosnay, 2004),
dzieki czemu mozliwe jest skuteczne zarza-
dzanie emocjami i osiagniecie skutecznosci
emocjonalnej (Saarni, 1999).

Gorace funkcje zarzadzajace a regulacja
emocji

Cho¢ zwiazek goracych funkcji zarzadza-
jacych i regulacji emocji wydaje sie intui-
cyjny, analiza tej zaleznosci napotyka pew-
ne trudnosci. Z jednej strony trzeba zwr6cic¢
uwage, ze w kontekscie goracych funkcji za-
rzadzajacych stosowano migdzy innymi zada-
nie, ktore bezposrednio odnosito sie do reakcji
emocjonalnych dziecka i polegato na zahamo-
waniu ekspresji emocjonalnej lub zastapieniu
jej ekspresja spotecznie oczekiwang w sytua-
cji otrzymania nieatrakcyjnego prezentu (za-
danie Disappointing Gift, Saarni, 1984 — np.
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Carlson, 2005). Z drugiej strony zadanie to
wykorzystywano réwniez do pomiaru umie-
jetnosci regulacji emocji (np. Carlson, Wang,
2007). Stad tez nalezy zachowaé ostroznosé
przy interpretacji niektérych wynikéw badan.
Powstaje rowniez pytanie, czy miary gora-
cych funkcji zarzadzajacych sa rézne od pew-
nych aspektéw funkcjonowania emocjonalne-
go, czy tez sa z nimi zbiezne.

Przyktadowo Stephanie Carlson i Tiffany
Wang (2007) badaty zwiazek migdzy kontro-
la hamowania oraz regulacja emocji u dzieci
w wieku przedszkolnym. Do pomiaru kontroli
hamowania zastosowaty zadania Simon Says
(Strommen, 1973), Forbidden Toy (Lewis
i in., 1989) oraz Gift Delay (Kochanska i in.,
2000). Pierwsze zadanie mierzy umiejetnosé
hamowania w zimnym kontekscie (polega ono
na wybidrczym — zgodnie z podang regula —
nasladowaniu prezentowanych przez ekspe-
rymentatora gestéw), dwa kolejne natomiast
— w kontekscie goracym?. Z kolei do pomiaru
regulacji emocji zastosowano zadanie Disap-
pointing Gift (Saarni, 1984), Secret Keeping
(Carlson, Wang, 2007) oraz Emotion Under-
standing (Gnepp, Chilamkurti, 1988). Badacz-
ki odkryty istotne, cho¢ umiarkowane korela-
cje (r = .43) migdzy umiejgtnoscia hamowania
oraz kontroli emocji (brano pod uwage tacz-
ne wyniki ze wszystkich zadan), nawet gdy
kontrolowano wiek oraz sprawnosci jezyko-
we (w tej sytuacji wspotczynnik korelacji ob-
nizyt si¢ do .35). Jednakze blizsze przyjrzenie
sig¢ korelacjom poszczeg6lnych testow wyka-
zalo, ze za powyzszy zwiazek ,,odpowiedzial-
na” jest gtéwnie korelacja miedzy zadaniami
Forbidden Toy i Gift Delay ze strony kontro-
li hamowania oraz Disappointing Gift ze stro-
ny regulacji emocji. Ponadto zadanie Simon
Says korelowato z rozumieniem emocji. Na-
lezy zatem zwrdci¢ uwage, ze odkryte kore-
lacje regulacji emocji (zahamowania ekspresji
negatywnych emocji) oraz hamowania doty-
czyly przede wszystkim umiejetnosci hamo-
wania w kontekscie goracym (powstrzyma-
nie sie od dotkniecia atrakcyjnej zabawki oraz
od podgladania podczas pakowania prezentu).
Co wiecej, nie odnaleziono korelacji miedzy
umiejetnoscia hamowania reakcji w kontek-
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écie zimnym oraz goracym, co moze wska-
zywaé, iz z umiejetnoscia hamowania reak-
cji w kontekscie goracym bardziej powiazana
jest umiejetnosé regulowania emocji (przy-
najmniej mierzona za pomoca zadania wyma-
gajacego zahamowania negatywnej ekspre-
sji badZ zastapienia jej ekspresja pozytywna)
niz hamowanie reakcji w kontekscie zimnym,
abstrakcyjnym. By¢ moze zatem kontrolo-
wanie ekspresji emocji moze by¢ traktowane
jako element goracych funkcji zarzadzajacych
(na co wskazywac¢ moze réwniez stosowanie
przez niektorych badaczy zadania mierzacego
te umiejetnos¢ jako zadania stuzacego do po-
miaru goracych funkcji zarzadzajacych — np.
Carlson, 2005).

Rowniez Philip Zelazo i William Cun-
ningham (2007) zwracaja uwage, ze niemoz-
liwe jest catkowite oddzielenie regulacji emo-
cji oraz funkcji zarzadzajacych. Co wiecej,
w niektorych kontekstach (np. gdy hamowa-
nie ekspresji emocji jest zasadniczym celem
jednostki) regulacja emocji oraz funkcje za-
rzadzajace staja sie nierozrdznialned. Z ko-
lei w kontekstach zimnych regulacja emocji
stanowi zdaniem autoréw jeden z elementéw
funkcji zarzadzajacych (obok proceséw scisle
poznawczych), umozliwiajacy osiagnigcie za-
tozonego celu (np. zahamowanie jakiej$ reak-
cji niezwiazanej z emocjami). Ponadto w re-
gulowanie emocji zaangazowane sa te same
obszary mézgu, ktére odpowiadaja za dziata-
nie goracych funkcji zarzadzajacych, a wigc
obszar brzuszno-przysrodkowy kory przed-
czotowej (VM-PFC) potaczony z uktadem
limbicznym (Dillon, Pizzagalli, 2007; Zelazo,
Cunningham, 2007).

Na naktadanie sie¢ konstruktéw funkcji za-
rzadzajacych oraz regulacji emocji wskazu-
je réwniez to, ze skala kontroli emocji (emo-
tional control) zostata wtaczona do narzedzia
mierzacego funkcje zarzadzajace na podsta-
wie oceny zachowan dzieci przez rodzicdw
lub nauczycieli (The Behavior Rating Inven-
tory of Executive Function, BRIEF, Gioia
i in., 2000). Skala ta dotyczy miedzy inny-
mi umiejetnosci modulowania swoich reak-
cji emocjonalnych — zmian nastroju, zdolnosci
podtrzymania pozytywnych emaocji, a takze

nasilenia reakcji emocjonalnych (Gioia i in.,
2000; Isquith, Gioia, Espy, 2004) — i jest silnie
zwiazana ze skala hamowania i przerzutno-
$ci (Gioia i in., 2000; 2002). Trudnosci z od-
dzieleniem funkcji zarzadzajacych i regulacji
emocji poteguje to, ze w roznych badaniach
skala kontroli emocji jest wykorzystywana do
pomiaru obu tych konstruktéw (funkcji za-
rzadzajacych — np. Gioia i in., 2002; Koven,
Thomas, 2010; regulacji emocji — np. Lieber-
mann, Giesbrecht, Miller, 2007). By¢ moze
nalezatoby zatem uzna¢, ze umiejgtnosé regu-
lacji wiasnych emocji stanowi jeden z elemen-
tow goracych funkcji zarzadzajacych®. Nieste-
ty, brak w literaturze doniesien z badan, ktére
bardziej doktadnie eksplorowatyby struktu-
re goracych funkcji zarzadzajacych, tak jak to
uczyniono wielokrotnie w odniesieniu do zim-
nych funkcji zarzadzajacych (Hughes, 1998;
Miyake i in., 2000; Lehto i in., 2003). Dopie-
ro taka analiza umozliwitaby lepsza operacjo-
nalizacje pojec regulacji emocji oraz goracych
funkcji zarzadzajacych oraz dokladniejsza
analize ich wzajemnych zwiazkow.

Zimne funkcje zarzadzajace a regulacja
emaocji

W literaturze przedmiotu nieco liczniejsze
sa doniesienia z badan wskazujacych zwiaz-
ki migdzy zimnymi funkcjami zarzadzajacy-
mi a regulacja emocji, by¢ moze z uwagi na
latwiejsze oddzielenie tych dwoch konstruk-
tow. Wigkszos¢ z tych badan dotyczyta dzieci
w wieku przedszkolnym. Przyktadowo Clan-
cy Blair, Douglas Granger i Rachel P. Razza
(2005) wykazali zwiazek miedzy reaktywnos-
cia osi HPA (podwzgérze—przysadka—nadner-
cza) w reakcji na nowa sytuacje (reaktywnosé¢
mierzono za pomoca ilosci hormonu kortyzolu
w $linie) a funkcjami zarzadzajacymi (hamo-
waniem i elastycznoscia poznawcza) u dzie-
ci przedszkolnych, pochodzacych z ubogich
srodowisk. Relacja ta nie byta prostoliniowa:
wyzszy poziom rozwoju funkcji zarzadzaja-
cych wiazat sig z nizszym wyjsciowym pozio-
mem Kkortyzolu, jego wzrostem w reakcji na
nowa sytuacje (badanie przez nieznana osobe)
i spadkiem w trakcie tej sytuacji. Taka aktyw-
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nos¢ osi HPA, skutkujaca okreslona fluktuacja
kortyzolu, wskazuje na prawidlowa i adapta-
cyjna reakcje na sytuacje stresowa — przygo-
towanie do dziatania (wzrost poziomu korty-
zolu) i regulacje pobudzenia (spadek poziomu
kortyzolu). Niestety, badania te miaty charak-
ter jedynie korelacyjny, stad niemozliwe jest
ustalenie relacji przyczynowo-skutkowej. Nie
wiadomo zatem, czy to rozwoj funkcji zarza-
dzajacych umozliwia lepsza kontrole emo-
cji na poziomie biologicznym, czy tez dobra
regulacja emocji pozwala na lepszy rozwdj
funkcji zarzadzajacych.

Rowniez na poziomie zachowania uzyska-
no istotne korelacje miedzy roznymi rodza-
jami regulacji — emocjonalna (radzenie sobie
z frustracja i kontrolowanie ekspresji emocji),
behawioralna (odraczanie gratyfikacji) oraz
poznawcza (hamowanie i elastyczne stoso-
wanie regut) u dzieci w wieku przedszkolnym
(Jahromi, Stifter, 2008). Pozytywne korela-
cje zaobserwowano zardwno miedzy pojedyn-
czymi zadaniami, jak i miedzy miarami zagre-
gowanymi. Trzeba jednak zwrdci¢ uwage, ze
zwiazki te byty bardzo stabe (wspotczynniki
korelacji na poziomie .2). Ponadto autorzy re-
gulacje behawioralna mierzyli za pomoca za-
dan stosowanych zwykle do pomiaru goracych
funkcji zarzadzajacych, co raz jeszcze podkre-
§la trudnosci w uzyskaniu porozumienia do-
tyczacego istoty badanego obszaru funkcjo-
nowania. Niemniej w badaniach okazato sie,
ze dzieci, ktore w reakcji na niesatysfakcjonu-
jacy prezent ujawnialy wiecej pozytywnych
emocji, a w sytuacji frustracji stosowaty pozy-
tywne, konstruktywne sposoby radzenia sobie
(w przeciwienstwie do sposobow agresyw-
nych, nasyconych negatywnymi emocjami),
wyrdzniaty si¢ réwniez wyzszym rozwojem
funkcji zarzadzajacych (hamowania), a takze
potrafity dtuzej odracza¢ gratyfikacje. Ponow-
nie jednak korelacyjny charakter badania nie
pozwala na okreslenie kierunku tej relacji.

Zwiazek regulacji emocji oraz funkcji za-
rzadzajacych wykazano tez w badaniach longi-
tudinalnych (Feldman, 2009). Udowodniono,
ze poziom regulacji emocji mierzony w nie-
mowlectwie (dla 3, 6 i 12 miesiecy) w reak-
cji na sytuacje stresowe jest istotnie zwiazany
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z poziomem funkcji zarzadzajacych w wieku
5 lat (m.in. hamowaniem, selektywna uwaga,
planowaniem, przetaczaniem, rozwiazywa-
niem probleméw i odraczaniem gratyfikacji).
Za pomoca modelowania réwnan struktural-
nych autorka odkrylta, ze zwiazek ten nie jest
bezposredni, ale prowadzi przez zdolnos¢ re-
gulacji uwagi (mierzona dla 12 i 24 miesiecy).
Badanie to pokazuje jedna z mozliwych drog
rozwojowych zdolnosci do samoregulacji — od
regulacji emocji (a wczesniej od regulacji fi-
zjologicznej — na przyktad wzorcéw snu i czu-
wania) przez regulacje uwagi do regulacji po-
znawczej (funkcji zarzadzajacych).

Jednakze nie wszystkie wyniki badan jed-
noznacznie wskazuja powiazanie regulacji
emocji oraz funkcji zarzadzajacych. Na przy-
ktad Dana Liebermann i wsp. (2007) wykryli
bardzo staby zwiazek migdzy zdolnoscia ha-
mowania (mierzona za pomoca zadania Gift
Delay) a regulacja ekspresji emocjonalnej
W sytuacji otrzymania nieatrakcyjnego pre-
zentu (badano dzieci w wieku przedszkol-
nym). Co wigcej, zwiazek ten przestawat by¢
istotny przy kontroli biernego zasobu stow-
nictwa. W badaniu tym do pomiaru regulacji
emocji zastosowano dodatkowo inwentarz do
oceny rozwoju funkcji zarzadzajacych przez
rodzicow (BRIEF-P; Isquith i in., 2004), za-
wierajacy skalg kontroli emocji. Co cieka-
we, wyniki w tej skali zupetnie nie taczyty
si¢ z umiejetnoscia regulacji ekspresji emo-
cji w sytuacji eksperymentalnej. Z umiejet-
noscia regulacji emocji nie byty zwiazane za-
réwno pozostate skale inwentarza BRIEF-P
(hamowanie, pamie¢ robocza, przetaczanie
uwagi), jak i pozostate wykonaniowe miary
funkcji zarzadzajacych (elastycznosé¢ poznaw-
cza i pamie¢ robocza). Odkryto jednakze istot-
ne zwiazki migdzy regulacja emocji oceniana
przez rodzicdw (skala kontroli emocji BRIEF-
-P) a pozostatymi skalami tego inwentarza,
przy czym analiza regresji wykazata, ze je-
dynie przetaczanie jest istotnym predyktorem
wyniku skali kontroli emocji®. Zréznicowanie
wynikoéw wiaze sie prawdopodobnie z rdzni-
cami w sposobach pomiaru funkcji zarzadza-
jacych i regulacji emocji (miary wykonaniowe
vs kwestionariuszowe)®. Zatem w przypadku
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pomiaru kwestionariuszowego odnaleziono
zwiazek miedzy funkcjami zarzadzajacymi
a regulacja emocji, w przypadku oceny regu-
lacji emocji w konkretnej sytuacji nie moz-
na natomiast wskaza¢ zwiazku z funkcjami
zarzadzajacymi (nawet ich goracym aspek-
tem, mierzonym zaréwno kwestionariuszowo
(kontrola emocji w BRIEF-P), jak i wykona-
niowo (odraczanie gratyfikacji).

Réwniez w badaniach oséb dorostych za-
uwazono zwiazek funkcji zarzadzajacych i re-
gulacji emocji, cho¢ w tym przypadku wyniki
badan nie wskazuja na silne relacje. Przykia-
dowo Anett Gyurak i wspotpracownicy (2009)
wykazali pozytywny zwiazek migdzy ela-
stycznoscia poznawcza (mierzona za pomo-
ca zadania wymagajacego ptynnosci stownej)
a zdolnoscia do regulacji emocji, zaréwno
spontanicznej, jak i kierowanej (w pierwszym
przypadku brak byto instrukcji dotyczacej re-
gulacji emocji, w drugim instrukcja nakazy-
wata zahamowanie ekspresji emocjonalnej
w reakcji na gtosny dzwigk). Zwiazek ten wy-
kryto zaréwno u 0s6b zdrowych, jak i u os6b
z zaburzeniami neurologicznymi dotyczacymi
ptatéw czotowych.

Podobne wyniki otrzymano w badaniach
z uzyciem kwestionariuszy (Magar, Phillips,
Hosie, 2008). Zastosowany kwestionariusz
do pomiaru funkcji zarzadzajacych zawie-
rat miedzy innymi pytania dotyczace zdolno-
$ci planowania, utrzymywania uwagi oraz im-
pulsywnosci. Wynik w tym kwestionariuszu
okazat sie zwiazany ze sktonnoscia do stoso-
wania strategii regulacji emocji polegajacej na
zahamowaniu ekspresji emocjonalnej (réw-
niez mierzonej kwestionariuszowo), nie byt
natomiast zwiazany ze strategia polegajaca na
przeformutowaniu oceny sytuacji.

Funkcje zarzadzajace a regulacja emocji —
podsumowanie

Cho¢ intuicyjnie stuszna wydaje si¢ hipote-
za 0 zwiazku ,,goracych” funkcji zarzadzaja-
cych i regulacji emocji, oddzielenie tych kon-
struktow nastrecza wiele trudnosci. P. Zelazo
i W. Cunningham (2007) wprost stwierdza-
ja, ze w pewnych sytuacjach niemozliwe jest

ich odrdznienie i sugeruja, ze regulacja emocji
moze by¢ postrzegana jako jeden z elementéw
»goracych” funkcji zarzadzajacych. Z tego
samego zatozenia wyszli autorzy inwenta-
rza BRIEF, wiaczajac do narzedzia mierzace-
go funkcje zarzadzajace skale kontroli emocji
(Gioia i in., 2000). Trudno jednakze ostatecz-
nie rozstrzygna¢ kwestie zaleznosci (czy na-
wet w pewnych sytuacjach tozsamosci) ,,go-
racych” funkcji zarzadzajacych i regulacji
emocji, tym bardziej ze sam konstrukt ,,gora-
cych” funkcji zarzadzajacych nie jest jeszcze
dobrze zbadany (Hongwanishkul i in., 2005).

Sposrod ,,zimnych” aspektoéw funkcji za-
rzadzajacych z regulacja emocji najsilniej
zwiazane sa hamowanie (Blair i in., 2005;
Jahromi, Stifter, 2008; Magar i in., 2008) oraz
elastycznos¢ poznawcza (Blair i in., 2005;
Gyurak i in., 2009; Jahromi, Stifter, 2008). Ha-
mowanie jest niewatpliwie waznym elemen-
tem regulacji emocji, ktéra czesto wymaga
powstrzymania si¢ od okazania przezywanych
odczu¢, zwiaszcza intensywnych i spotecznie
nieakceptowanych. Ponadto regulacja emocji
nie tylko odnosi sie do ich zewnetrznych prze-
jawow, ale dotyczy takze kontroli pobudze-
nia, co tez wymaga umiejgtnosci hamowania.
Badania wskazuja, ze hamowanie w réznych
kontekstach (poznawczym, behawioralnym,
emocjonalnym) stanowi procesy odmienne,
zwiazane nawet z réznymi obszarami mézgu
(Dillon, Pizzagalli, 2007), ale jednak wzajem-
nie powiazane (Fox, Calkins, 2003), cho¢ nie
we wszystkich badaniach uzyskano takie wy-
niki (por. np. Carlson, Wang, 2007). Ponad-
to na bliskos¢ regulacji emocji i hamowania
wskazuja wyniki uzyskane przez Emily Ma-
gar i wsp. (2008) — w badaniach tych funk-
cje zarzadzajace (m.in. hamowanie) byty po-
wiazane tylko z regulacja emocji polegajaca
na zahamowaniu ekspresji emocjonalnej.

Z Kolei elastycznos¢ poznawcza moze
umozliwia¢ gigtkie przelaczanie uwagi mig-
dzy réznymi bodzcami, dzieki czemu mozli-
we jest zastosowanie wielu strategii regula-
cji emociji, takich jak na przyktad odwrdcenie
uwagi od pobudzajacego emocjonalnie bodz-
ca, elastyczna reinterpretacja sytuacji itp. Ela-
stycznos¢ poznawcza moze zatem wiazaé
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sie nie tyle z zahamowaniem ekspresji emo-
cjonalnej, co z lepszym wykorzystaniem za-
sob6éw uwagi w celu opracowania sytuacji,
a takze z wieksza gietkoscia w zakresie prze-
formutowania znaczenia sytuacji oraz wybo-
rem dostepnych strategii regulacji.

Badanie longitudinalne przeprowadzo-
ne przez Ruth Feldman (2009) moze wskazy-
wac na drugi Kierunek zaleznosci, prowadzacy
od regulacji emocji (przynajmniej w odniesie-
niu do bardzo prostych strategii) poprzez re-
gulacje uwagi do regulacji poznawczej (zto-
zonych funkcji zarzadzajacych)’. By¢ moze na
roznych etapach rozwoju relacje miedzy funk-
cjami zarzadzajacymi a regulacja emocji sa
odmienne — podstawowa regulacja pobudze-
nia umozliwia rozwaj funkcji zarzadzajacych,
a te z kolei pozwalaja na stosowanie coraz
bardziej elastycznych i skutecznych strategii
regulacji emocji w bardziej ztozonych kon-
tekstach. Potwierdzenie takiej hipotetycznej
zaleznosci wymaga jednak przeprowadzenia
dodatkowych, podtuznych badan.

Funkcje zarzadzajace a rozumienie emocji

Niewiele badan poswiecono réwniez relacji
funkcji zarzadzajacych i innych umiejetno-
§ci i zdolnosci emocjonalnych, takich jak roz-
poznawanie i nazywanie emocji czy wiedza
0 emocjach. Probe zbadania tych zaleznosci
u 0s6b dorostych podjety miedzy innymi Nan-
cy Koven i Whitney Thomas (2010), analizu-
jac zwiazek miedzy réznymi aspektami funk-
Ccji zarzadzajacych (okreslanymi za pomoca
inwentarza BRIEF dla dorostych) a poziomem
aleksytymii, rowniez mierzonym za pomoca
kwestionariuszy. Analiza gtéwnych sktado-
wych przeprowadzona na zastosowanych mia-
rach aleksytymii wykazata istnienie dwdéch
czynnikéw: przejrzystosci emocji (Emotional
Clarity) oraz monitorowania emocji (Emotio-
nal Monitoring). Przejrzystos¢ emocji odnosi
sie do umiejetnosci rozpoznawania, rozumie-
nia i nazywania emocji, monitorowanie emo-
cji wiaze sie natomiast ze stopniem zwracania
uwagi przez jednostke na wiasne stany emo-
cjonalne. Wyniki w kwestionariuszu BRIEF
okazaty sie zwiazane z czynnikiem przejrzy-
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stosci emocji: osoby, ktére w tym czynniku
uzyskiwaty wyzsze wyniki, osiagaty rowniez
lepsze wyniki w niemal wszystkich skalach
kwestionariusza BRIEF (Hamowanie, Prze-
rzutnos¢, Kontrola Emocji, Monitorowanie
Siebie, Rozpoczynanie Zadania, Monitorowa-
nie Zadania, Pamie¢ Robocza i Planowanie).

Behawioralne miary funkcji zarzadza-
jacych i rozumienia emocji stosowali Peter
Hoaken, David Allaby i Jeff Earle (2007), ba-
dajac te obszary funkcjonowania w powiaza-
niu z zachowaniami agresywnymi u osob do-
rostych. Odkryli oni istotna, cho¢ niewielka
zalezno$¢ migdzy funkcjami zarzadzajacy-
mi (pamiecia robocza, uczeniem sie asocja-
cyjnym oraz konstruowaniem strategii) oraz
zdolnoscia rozpoznawania emocji na podsta-
wie ekspresji mimicznej — osoby, ktore gorzej
radzity sobie z zadaniami mierzacymi funk-
cje zarzadzajace, popetnialy wiecej bteddw
W rozpoznawaniu emocji. Takiego zwiaz-
ku nie odnalezli natomiast Matthew Kurtz
i wspotpracownicy (2004). Sprawdzali oni
zwiazek miedzy funkcjami zarzadzajacymi
(stosowane zadanie byto ztozone i wymagato
m.in. umiejetnosci abstrahowania, odkrywa-
nia i stosowania regut, elastycznosci poznaw-
czej) a ocena stopnia intensywnosci emocji
(smutku i radosci). By¢ moze brak tego zwiaz-
ku wynika z zadania zastosowanego do oce-
ny rozpoznawania emocji — bardzo ograniczo-
nego zakresu prezentowanych emocji (tylko
dwie) oraz oceny nie rodzaju emocji, ale ich
intensywnosci.

Silniejszy zwiazek pomiedzy funkcja-
mi zarzadzajacymi a umiejgtnoscia rozpo-
znawania emocji wykryli Danielle Mather-
sul i wspotpracownicy (2009). Przebadali oni
1000 osdb od 6 do 91 lat, uzywajac interne-
towej baterii testow dotyczacych emocji i po-
znania WebNeuro. Ciekawym elementem ba-
dania byto zréznicowanie rozpoznawania
emocji na jawne (wymagajace nazwania pre-
zentowanej emocji) oraz utajone (wymagaja-
ce rozpoznania, czy dana ekspresja byta juz
prezentowana, czy nie). Szybko$¢ rozpozna-
wania emocji, zardwno jawnego, jak i utajo-
nego, byta istotnie zwiazana z hamowaniem
(mierzonym za pomoca zadania typu go/no-
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-go), pamiecia robocza (mierzona za pomoca
zadania odtwarzania ciagu cyfr) oraz czynni-
ka okreslonego jako szybkos¢ przetwarzania
informacji, na ktory skiadaty si¢ zadania do-
tyczace hamowania (zadanie Stroopa) oraz
elastycznosci poznawczej (przetaczania). Po-
nadto szybkos¢ przetwarzania informacji oraz
pamig¢ robocza byty takze pozytywnie zwia-
zane z jawnym rozpoznawaniem konkretnych
emocji, a nie tylko z wynikiem og6lnym.

Podobne wyniki uzyskali Skye McDo-
nald i wspétpracownicy (2006), badajac 0so-
by z powypadkowym uszkodzeniem mdzgu.
Stosowali oni Test Swiadomosci Inferencji
Spotecznej (The Awareness of Social Inferen-
ce Test, TASIT), sktadajacy si¢ z trzech cze-
ci, badajacych zdolnos¢ rozpoznawania
i nazywania emocji, oceny znaczenia wypo-
wiedzi, intencji nadawcy, a takze jego przeko-
nan i odczu¢. Czesé¢ dotyczaca rozpoznawania
emocji okazata si¢ zwiazana z pamiecia ro-
bocza (mierzona m.in. za pomoca powtarza-
nia cyfr), szybkoscia przetwarzania informa-
cji (poszukiwanie symboli oraz taczenie cyfr
i liter wedtug wskazanej kolejnosci), a takze
Z uczeniem sie i z bardziej ztozonym rozumo-
waniem, mierzonym za pomoca kilku podte-
stow ze Skali Inteligencji Wechslera dla doro-
stych. Brak byto natomiast zaleznosci miedzy
rozpoznawaniem emocji a Testem Sortowa-
nia Kart z Wisconsin (WCST) oraz ptynnos-
cig stowna. Podobne zaleznosci obserwowano
tez w odniesieniu do pozostatych czesci testu
TASIT, autorzy nie podaja jednak szczeg6to-
wych wynikéw dotyczacych na przyktad oce-
ny odczué¢ nadawcy wypowiedzi, a tylko wy-
niki globalne.

Na znaczenie pamieci roboczej w rozpo-
znawaniu emocji wskazuja réwniez badania
Sezen Gokcen i wsp. (2009). Odnalezli oni
pozytywny zwiazek migdzy pamigcia robo-
Cza a rozpoznawaniem emocji i ztozonych
standw mentalnych na podstawie ekspresji
mimicznej oraz wyrazu oczu. Z pamigcia ro-
bocza pozytywnie zwiazane byto takze rozu-
mienie emocji innych osob. Co ciekawe, za-
leznosci te odkryto tylko w prébie kontrolnej,
a nie znaleziono ich wsrdd rodzicéw dzieci
autystycznych.

Z kolei w perspektywie rozwojowej ba-
dano przede wszystkim zwiazki funkcji za-
rzadzajacych oraz teorii umystu (np. Carl-
son, Moses, 2001; Jacques, Zelazo, 2005; Oh,
Lewis, 2008; Perner, Lang, Kloo, 2002; Ra-
koczy, 2010). Zgodnie z modelem Helen Ta-
ger-Flushberg i Kate Sullivan (2000) teoria
umystu sktada sie z dwdch odmiennych sktad-
nikdw: percepcyjnego, zwiazanego z ocena
standw wewnetrznych na podstawie percep-
cyjnie dostepnych wskazéwek (np. ekspresji
emocjonalnej), oraz konceptualnego, tacza-
cego z rozumieniem stanéw wewnetrznych
(np. fatszywych przekonan). Ztozonos¢ struk-
tury teorii umystu znajduje réwniez potwier-
dzenie w badaniach neuropsychologicznych,
wskazujacych zréznicowanie neurologiczne-
go podtoza obu sktadnikéw (Sabbagh, 2004).
Z uwagi na zakres tematyczny niniejszego
rozdziatu ponizej zostana opisane jedynie ba-
dania dotyczace sktadnika teorii umystu odno-
szacego si¢ do emocji (wyczerpujacy przeglad
i analiz¢ badan dotyczacych gtéwnie skitad-
nika konceptualnego znalez¢ mozna w pracy
Adama Putko, 2008).

Hannes Rakoczy (2010) badat zwiazek po-
miedzy funkcjami zarzadzajacymi (doktad-
nie kontrola hamowania) a rozumieniem prag-
nien oraz emocji zwiazanych z pragnieniami
u dzieci w wieku przedszkolnym. Zaréwno ro-
zumienie pragnien (wtasnych i cudzych), jak
i rozumienie emocji zwiazanych z pragnienia-
mi (emocji pojawiajacych si¢ w sytuacji za-
spokojenia badz niezaspokojenia pragnien)
okazato si¢ pozytywnie zwiazane z kontrola
hamowania. Jednakze w przypadku rozumie-
nia emocji zwiazanych z pragnieniami rela-
cja ta byta stabsza i stawata si¢ nieistotna, gdy
kontrolowano wiek o0s6b badanych.

Nieco silniejsza relacje miedzy funkcjami
zarzadzajacymi a rozumieniem emocji odkry-
ta Esther Leerkes i wsp. (2008). Przebadali oni
duza grupe 3.5-letnich dzieci baterig testow
z zakresu emocji i poznania. Przeprowadzona
na uzyskanych danych konfirmacyjna analiza
czynnikowa wykazata trafnos¢ modelu ztozo-
nego z czterech odregbnych, cho¢ wzajemnie
powigzanych czynnik6w: rozumienia emo-
cji (emotion understanding — stosowano m.in.
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zadania rozpoznawania i nazywania emocji,
przyjmowania afektywnej perspektywy oraz
Znajomosci przyczyn emaocji), rozumienia po-
znania (cognitive understanding — stosowano
zadania rozumienia fatszywych przekonan),
kontroli emocji (emotional control — kwestio-
nariusze wypelniane przez matki®) i kontro-
li poznawczej (cognitive control — zdolnosci
zwigzane z funkcjami zarzadzajacymi — pa-
mie¢ robocza i hamowanie). Okazato sig, ze
rozumienie emocji byto powiazane z kontro-
la poznawcza zaréwno na poziomie poszcze-
g6Inych zadan (zakres korelacji od .25 do .34),
jak i na poziomie czynnika w modelu (wskaz-
nik rowny .72). Co wigcej, rozumienie emocji
byto silniej powiazane z kontrola poznawcza
niz np. z kontrola emocji. Autorzy testowali
rowniez dwa modele dwuczynnikowe — jeden
zakladajacy zroznicowanie emocji i poznania
oraz drugi zakladajacy zréznicowanie rozu-
mienia i kontroli (niezaleznie od dziedziny).
Blizszy rzeczywistosci okazat si¢ drugi model
(cho¢ jakoscia dopasowania ustepowat mode-
lowi czteroczynnikowemu). Wynik ten wska-
zuje dodatkowo powiazania obszaru emo-
cji i poznania, ktdre czesto w badaniach byty
rozdzielane i traktowane jako przeciwstawne:
blizsze rzeczywistosci okazuje sig rozdziele-
nie réznych funkcji (niezaleznie od dziedziny)
niz dziedzin (niezaleznie od funkcji).
Réwniez w badaniach wtasnych odnale-
ziono niezbyt silny zwiazek miedzy wiedza
0 emocjach a funkcjami zarzadzajacymi. Do
badania rozumienia emocji wykorzystano Test
Wiedzy o Emocjach (Stepien, 2007; Stepien-
-Nycz, 2012), zawierajacy wiele zadan wer-
balnych i niewerbalnych, mierzacych migdzy
innymi rozpoznawanie i nazywanie emocji,
znajomos¢ przyczyn emocji, ich konsekwen-
cji i sposob6w regulacji, wyrazanie emo-
cji oraz rozumienie emocji ambiwalentnych
i udawanych. Wyniki w tym tescie, wykony-
wanym przez dzieci w wieku przedszkolnym
(3.5-5.5 lat), okazaty si¢ pozytywnie, cho¢
umiarkowanie zwiazane z elastycznoscia po-
znawcza (mierzong testem Flexible Item Se-
lection Task, FIST, Jacques, Zelazo, 2001)
oraz hamowaniem (mierzonym zmodyfikowa-
nym zadaniem Simon Says, Strommen, 1973).
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Jednak co znaczace, korelacja ta nie przesta-
ta by¢ istotna nawet przy kontroli wieku. Co
wigcej, okazato sig, ze zdolnos¢ do hamowa-
nia narzucajacej si¢ reakcji stanowi istotny
predyktor rozumienia emocji mierzonego po
uptywie dwdch lat, choé¢ procent wyjasnianej
wariancji byt niewielki (5%). Z elastycznoscia
poznawcza najsilniej skorelowane byty zada-
nia Testu Wiedzy o Emocjach mierzace umie-
jetnosci rozpoznawania i nazywania emocji,
znajomosci przyczyn emocji i sposobow ra-
dzenia sobie z nimi oraz rozumienia emaocji
mieszanych. Podobnie z hamowaniem najsil-
niej zwiazane byty zadania mierzace umiejet-
nosci znajomosci przyczyn emaocji oraz sposo-
bow radzenia sobie z nimi i rozumienia emocji
mieszanych, a takze umiejgtnosci wyrazania
emocji. Warto réwniez zaznaczy¢, ze zaobser-
wowane zwiazki byty najsilniejsze w grupach
3.5- oraz 4.5-latkdw, a najstabsze w grupie
5.5-latkéw. By¢ moze wynika to z wysokich
wynikdw uzyskiwanych przez najstarsze dzie-
ci w zadaniach do pomiaru funkcji zarzadza-
jacych, co skutkowato mniejsza wariancja wy-
nikow w tej grupie wiekowe;.

Funkcje zarzadzajace a rozumienie emocji
— podsumowanie

Reasumujac, cho¢ wyniki badan dotyczacych
zwiazku funkcji zarzadzajacych i réznych
aspektow rozumienia emocji nie sa do kon-
ca jednoznaczne, wydaje sie, ze mozna wska-
za¢ pewne zaleznosci pojawiajace sie (choé¢
w zmiennym natezeniu) w réznych bada-
niach. Jedna z takich zaleznosci, odnajdywa-
nych zaréwno w badaniach dzieci, jak i os6b
dorostych, jest zwiazek funkcji zarzadzaja-
cych z rozpoznawaniem emocji i ich nazy-
waniem. Szczego6lnie istotny wydaje si¢ tutaj
czynnik pamieci roboczej (Gokcen i in., 2009;
Hoaken i in., 2007; Koven, Thomas, 2010; Le-
erkesiin., 2008; Mathersul i in., 2009; McDo-
nald i in., 2006) oraz hamowania (Koven,
Thomas, 2010; Leerkes i in., 2008; Mather-
sul i in., 2009), cho¢ w gre moga wchodzi¢
réwniez inne sktadowe funkcji zarzadzaja-
cych, zwiaszcza elastycznosé poznawcza (Ko-
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ven, Thomas, 2010; Mathersul, 2009; Stepien-
-Nycz, 2012).

Z kolei w badaniach dzieci brano tez pod
uwage bardziej ztozone aspekty rozumienia
emocji, takie jak rozumienie emocji wynikaja-
cych z pragnien (Rakoczy, 2010), znajomosé
przyczyn emocji i podejmowanie afektywnej
perspektywy (Leerkes i in., 2008), a takze ro-
zumienie emocji mieszanych oraz znajomosé¢
sposobéw regulacji emocji (Stepien-Nycz,
2012). Elementy funkcji zarzadzajacych zwia-
zane z tymi aspektami rozumienia emocji row-
niez — jak w przypadku rozpoznawania i nazy-
wania emocji — odnosza si¢ przede wszystkim
do hamowania (Leerkes i in., 2008; Rakoczy,
2010; Stepien-Nycz, 2012), pamieci roboczej
(Leerkes i in., 2008) oraz elastycznosci po-
znawczej (Stepien-Nycz, 2012).

Wigkszos¢ przedstawionych badan ma
charakter korelacyjny, stad trudno okresli¢ Kie-
runek zaleznosci. Z jednej strony rozumienie
emocji moze utatwia¢ rozwdj funkcji zarza-
dzajacych (np. przez wzmacnianie motywacji
do zahamowania niewtasciwej, cho¢ narzuca-
jacej sie reakcji w sytuacji, w ktorej reakcja ta
mogtaby doprowadzi¢ do negatywnych emo-
cjonalnie konsekwencji). Z drugiej strony
mozliwy jest takze wpltyw odwrotny i wydaje
sie, ze w tym przypadku mozna wskaza¢ wieg-
cej hipotetycznych sciezek wptywu.

Przyktadowo dobrze rozwinigta pa-
mie¢ robocza moze ufatwia¢ przechowywa-
nie w pamigci informacji dotyczacych emocji
oraz dokonywanie na nich rozmaitych ope-
racji. Dzigki temu mozliwe jest opracowanie
spojnego systemu wiedzy w tym zakresie, jak
rowniez wzbogacenie wiedzy juz istniejacej.
Ponadto utrzymywanie w pamigci informacji
dotyczacych kontekstu sytuacyjnego, celow
badz pragnien drugiej osoby czy tez jej zacho-
wan umozliwia dokonanie oceny emocji, kto-
re przezywa, zwtaszcza gdy ekspresja emocjo-
nalna nie jest z nimi spojna. Z kolei rozwoj
zdolnosci hamowania moze utatwié powstrzy-
manie sie od natychmiastowej reakcji (np. wy-
cofania si¢) w celu przeanalizowania sytuaciji,
co pozwala na jej lepsze opracowanie i zrozu-
mienie, a w dalszej kolejnosci wiaczenie wy-
nikoéw tej analizy do posiadanej juz wiedzy.

Ponadto dzigki umiejgtnosci hamowania moz-
liwe jest powstrzymanie stereotypowej, narzu-
cajacej si¢ oceny sytuacji czy emocji w celu
jej lepszego przeanalizowania i zrozumienia.
Hamowanie moze wiazac sie rdwniez z regu-
lacja whasnych emocji, dzieki czemu jednost-
ka zyskuje zasoby potrzebne do poznawczego
opracowania sytuacji emocjonalnej. Elastycz-
nos¢ poznawcza natomiast moze utatwiaé
nie tylko przetaczanie si¢ pomigdzy réznymi
aspektami sytuacji (poznawczymi, spotecz-
nymi, emocjonalnymi), lecz takze ich analize
i integracje. Ponadto dzieki elastycznosci po-
znawczej osoba ma mozliwos¢ oderwania sie
od wiasnych przezy¢, a zatem moze skupic sie
na ocenie sytuacji.

Z trzeciej strony mozliwe jest istnie-
nie wspolnych zdolnosci, lezacych u podto-
za zardwno rozumienia emocji, jak i pewnych
aspektow funkcji zarzadzajacych. W przypad-
ku elastycznosci poznawczej taka zdolnoscia
moze by¢ przyjmowanie perspektywy; ela-
stycznos$é poznawcza wymaga bowiem jedno-
czesnego ujmowania danego obiektu z réznych
perspektyw i ptynnego przetaczania si¢ mig-
dzy nimi, jak rowniez ich integrowania w je-
den spojny obraz. Zdolnoé¢ przyjmowania per-
spektywy, cho¢ nie w obszarze poznawczym,
a afektywnym, jest tez istotna w rozwoju ro-
zumienia emocji. By¢ moze zatem to rozwoj
tej wiasnie zdolnosci odpowiada za zwiazek
miedzy elastycznoscia poznawcza a wiedza
0 emocjach (Stepien-Nycz, 2011).

EMOCJE A FUNKCJE
ZARZADZAJACE: ZARZADZANIE
EMOCJAMI?

Podsumowujac, funkcje zarzadzajace na roz-
ne sposoby moga wplywac na rozumienie i re-
gulacje emocji. Czes¢ badaczy sugeruje taki
wlasnie kierunek zaleznosci (choé¢ niewie-
le jest badan longitudinalnych), zatem uwa-
za, ze rozwinigte funkcje zarzadzajace umoz-
liwiaja lepsza kontrole emocji oraz utatwiaja
ich zrozumienie, dzieki czemu mozliwe staje
sig skuteczne zarzadzanie emocjami (np. Fox,
Calkins, 2003). Jednakze mozliwa jest takze
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odwrotna zaleznos¢ — odczuwane przez jed-
nostke emocje moga wptywaé na dziatanie
funkcji zarzadzajacych. Badania wykazaty,
ze W wiekszosci sytuacji pozytywny afekt po-
prawia dziatanie funkcji zarzadzajacych, afekt
negatywny natomiast — pogarsza (Qu, Zelazo,
2007). Czasem mozliwa jest réwniez odwrot-
na zaleznos¢, na przyktad w sytuacji gdy po-
zytywny afekt wptywa rozpraszajaco na jed-
nostke (Dreisbach, Goschke, 2004).

Li Qu i Philip Zelazo (2007) argumentu-
ja, ze pozytywny wpltyw afektu na dziatanie
funkcji zarzadzajacych (autorzy ci mierzy-
li elastycznos¢ poznawcza za pomocy testu
DCCS w wersji neutralnej, standardowej lub
emocjonalnej, w ktérej jako bodzce do sor-
towania wykorzystano twarze przedstawiaja-
ce pozytywne lub negatywne emocje) wiaze
sig¢ ze zwigkszonym wydzielaniem dopaminy
(a wiec z aktywacja systemu nagrody) w oko-
licach kory przedczotowej, stanowiacej ob-
szar moOzgu odpowiedzialny za dziatanie
funkcji zarzadzajacych. Zwracaja oni row-
niez uwage, ze w zwiazku z aktywacja emocji
gorace funkcje zarzadzajace (zwiazane z po-
zytywnym badZ negatywnym afektem) moga
by¢ dla dzieci tatwiejsze lub trudniejsze do
opanowania niz zimne funkcje zarzadzajace.
Interferencyjny efekt kontekstu emocjonalne-
go zaobserwowano, gdy wprowadzony emo-
cjonalny bodziec wzmacniat tendencje do wy-
konania narzucajacej sie reakcji (np. obecnos¢
nagrody w zadaniu More is Less, Carlson i in.,
2005), efekt facylitujacy natomiast gdy wpro-
wadzony bodziec emocjonalny nie byt bez-
posrednio zwiazany z motywacja dziecka
do otrzymania nagrody (np. sortowanie Kkart
przedstawiajacych smutne/wesote twarze pod
katem pici lub wieku, Qu, Zelazo, 2007).

Innym przyktadem wplywu emocji na
funkcje zarzadzajace jest podejmowanie decy-
zji afektywnych, takich jak chociazby w zada-
niach typu hazard (np. lowa Gambling Task,
Bechara i in., 1994; The Children’s Gambling
Task, Kerr, Zelazo, 2004). Zadania te zwy-
kle wykorzystywane sa do pomiaru gorace-
go aspektu funkcji zarzadzajacych (Hongwa-
nishkul i in., 2005). Jak wskazuja badania
Z uzyciem aparatury do pomiaru reakcji fizjo-
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logicznych, osoby, ktére gorzej radza sobie
z tymi zadaniami (podejmuja wigcej nieko-
rzystnych decyzji), nie przejawiaja pobudze-
nia emocjonalnego (ocenianego na podsta-
wie pomiaru przewodnictwa skornego), przed
podjeciem decyzji, zwlaszcza ryzykownej
(Bechara, 2004). W przypadku os6b dobrze ra-
dzacych sobie z tymi zadaniami (w przytoczo-
nym badaniu byty to osoby zdrowe, stanowia-
ce grupe kontrolna dla 0séb z uszkodzeniem
brzuszno-przysrodkowej kory przedczotowej)
takie antycypacyjne pobudzenie emocjonal-
ne moze stuzy¢ jako ,,podpowiedz” dotyczaca
mozliwych konsekwencji danej decyzji (np.
poniesienia straty). Takie wyjasnienie zosta-
o przedstawione w hipotezie markera soma-
tycznego (The Somatic Marker Hypothesis,
Bechara, Damasio, Damasio, 2000). Dziatanie
goracych funkcji zarzadzajacych moze by¢
zatem zwiazane z funkcjonowaniem emocji
i odczytywaniem wiasnego pobudzenia emo-
cjonalnego.

Réwniez przytoczone wczesniej bada-
nie longitudinalne przeprowadzone przez
Ruth Feldman (2009) wskazuje, ze rozwdj
umiejetnosci regulacji emocji jest predykto-
rem poézniejszego rozwoju kontroli poznaw-
czej. Dzigki umiejetnosci regulowania swoich
emocji jednostka moze odwroci¢ uwage od
swoich emocji, a w ten sposob zyskaé¢ zaso-
by poznawcze do opracowania innych aspek-
tow sytuacji. Ponadto rozwinieta swiadomosé
emocji i ich wptywu na zachowanie umozli-
wia wykorzystanie emocji w celu regulacji
proceséw poznawczych, co jest uwazane za
jeden z elementdw inteligencji emocjonalnej
(Mayer, Salovey, 1999).

ZAKONCZENIE

Rola funkcji zarzadzajacych jest regulowa-
nie poznania, zachowania i emocji (Best i in.,
2009). Przytoczone powyzej badania niewat-
pliwie potwierdzaja istnienie zaleznosci mig-
dzy funkcjonowaniem emocjonalnym a funk-
cjami zarzadzajacymi. Prawdopodobna jest
hipoteza zaktadajaca, ze rozwdj funkcji zarza-
dzajacych umozliwia lepsza regulacje emocji
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oraz stwarza warunki do gighszego poznaw-
Czego opracowywania sytuacji emocjonal-
nych, co skutkuje lepszym ich rozumieniem.
Wydaje si¢ zatem, iz rzeczywiscie funkcje za-
rzadzajace umozliwiaja lepsze zarzadzanie
emocjami, cho¢ potwierdzenie takiego Kie-
runku zaleznosci nalezatoby wykaza¢ w bada-
niach longitudinalnych. Jednakze przytoczo-
no réwniez badania sugerujace, iz nie zawsze
to funkcje zarzadzajace steruja emocjami, ale
czasem to emocje kieruja funkcjami zarzadza-
jacymi (reguluja ich dziatanie). Swiadomos¢
tego wptywu, jak réwniez umiejetnosé regu-
lowania wilasnych emocji w taki sposob, aby
sprzyjata procesom poznawczym, Sa istotnym
elementem inteligencji emocjonalnej (Mayer,
Salovey, 1999). Rozwinigta zdolnos¢ do regu-
lacji emocji moze utatwiaé wigc (czy wrecz
umozliwia¢) dziatanie réznych proceséw po-
znawczych prowadzacych do osiagniecia za-
mierzonego celu. Nie tylko zatem funkcje
zarzadzajace wplywaja na emocje i umozli-
wiaja ich regulacje, ale takze dziatanie emo-

cji pozwala na lepsze funkcjonowanie funk-
cji zarzadzajacych, zwtaszcza w ,,goracych”
emocjonalnie i motywacyjnie sytuacjach, wy-
magajacych badz to kontroli emocji, badz wy-
korzystania fadunku informacyjnego zawar-
tego w reakcjach emocjonalnych (Bechara,
2004; Bechara i in., 2000).

Przytoczone wyniki badan pozwalaja na
uzupetnienie modelu zaproponowanego przez
E. Leerkes i wsp. (2008, s. 116) o hipotetyczne
sciezki wptywu funkcji zarzadzajacych oraz
funkcjonowania emocjonalnego (rysunek 1).

Zgodnie z przedstawionym modelem, po-
czatkowa reaktywnos¢ oraz zdolnos¢ do sa-
moregulacji (uwarunkowane temperamen-
talnie) wptywaja na rozwdj zaréwno wiedzy
o emocjach (Bowlby, 1969/2003; Cassidy,
1994), jak i funkcji zarzadzajacych (Feldman,
2009; Rothbart, Ellis, Posner, 2004). Z kolei
wiedza o emocjach oraz funkcje zarzadzaja-
ce wspdlpracuja w dziataniu ztozonej zdol-
nosci regulacji emocji, zwigzanej z rozwia-
zywaniem probleméw emocjonalnych (Fox,

Reaktywno$¢ i samoregulacja

Cassidy, 1994

-

Okres niemowlecy

Pierwsze doswiadczenia
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Rysunek 1. Hipotetyczny model zaleznosci funkcjonowania emocjonalnego oraz funkcji zarzadzajacych

Zrédto: opracowanie wiasne.



42

Calkins, 2003; Zelazo, Cunningham, 2007),
zarébwno w sytuacji, gdy jest to celem zasad-
niczym, jak i w sytuacji, gdy jest to zadanie
podporzadkowane innemu, nadrzednemu ce-
lowi (np. poznawczemu). Umiejetnosé regu-
lacji emocji natomiast pozwala na lepsze wy-
korzystanie zasobow poznawczych i lepsze
dziatanie funkcji zarzadzajacych (Qu, Zelazo,

Malgorzata Stepiern-Nycz

2007). Oczywiscie, model ten jest hipotetycz-
ny i wymaga empirycznej weryfikacji, zwtasz-
cza w badaniach longitudinalnych, obejmuja-
cych znaczny zakres wieku badanych dzieci.
Tylko takie badania moga ostatecznie wyjas-
ni¢ ztozone — i prawdopodobnie zmieniajace
sie w czasie — relacje funkcjonowania emocjo-
nalnego i funkcji zarzadzajacych.

PRZYPISY

1 Przygotowanie tego artykutu zostato sfinansowane ze srodkéw na nauke w latach 2009-2011, jako
projekt badawczy MNiSW nr N N106 019536, realizowany pod kierunkiem prof. dr hab. Marii Kielar-Tur-
skiej.

2W zadaniu Forbidden Toy dziecko musi powstrzymac¢ si¢ od dotkniecia atrakcyjnej zabawki, w zada-
niu Gift Delay musi natomiast poczeka¢ — nie podgladajac — az badacz zapakuje dla niego prezent.

8Zelazo i Cunningham pisza wrecz: ,,Co ciekawe, zaleznos¢ miedzy funkcjami zarzadzajacymi i regu-
lacja emocji jest najlepiej widoczna wtedy, gdy problemem do rozwiazania jest modulacja emocji, tak jak
w przypadku regulacji emocji. W takich sytuacjach funkcje zarzadzajace po prostu sq [wyr6znienie auto-
row] regulacja emocji — te dwa konstrukty sa izomorficzne” (2007, s. 142-143; ttum. M.S.N.].

4Innymi ,,kandydatami” na skfadowe goracych funkcji zarzadzajacych mogtyby by¢ podejmowanie de-
cyzji afektywnych oraz odraczanie gratyfikacji (zob. Hongwanishkul i in., 2005).

®Powstaje tu jednak pytanie, czy otrzymano zwiazek pomiedzy regulacja emocji a funkcjami zarza-
dzajacymi, czy tez zwiazek pomiedzy réznymi elementami funkcji zarzadzajacych. Autorzy artykutu skta-
niaja sie ku pierwszej interpretacji (Liebermann i in., 2007), jednakze to, iz wymiar kontroli emocji zostat
umieszczony w narzedziu do pomiaru funkcji zarzadzajacych wskazuje raczej na druga mozliwos¢.

8W wielu badaniach (m.in. Anderson i in., 2002; Blankson i in., 2012; Uka, 2013) wykazano brak
zwiazku migdzy ocena funkcji zarzadzajacych (lub szerzej — zdolnosci samoregulacji) dokonywana przez
rodzicow a rzeczywistymi osiagnieciami dzieci w zadaniach mierzacych te umiejetnosci. Co ciekawe,
w badaniach oséb dorostych stwierdzono nawet brak zaleznosci miedzy poziomem wykonania zadan mie-
rzacych funkcje zarzadzajace a samodzielna ocena wiasnych kompetencji w tym zakresie (Necka, Lech,
Sobczyk, Smieja, 2012). By¢ moze te dwa rozne sposoby pomiaru odnosza si¢ do nieco innych kompeten-
cji (co sugeruja autorzy przywotanej pracy, jak réwniez potwierdzaja badania Blankson i in., 2012); z kolei
w przypadku rodzicdw oceniajacych wiasne dzieci nalezy zwréci¢ uwage na réznorodnosé¢ kontekstow, do
ktérych odnosza sie rodzice w trakcie oceny (sytuacje codzienne) oraz tych, w ktérych zwykle przeprowa-
dzane sa badania (sztuczne sytuacje laboratoryjne); na znaczenie tych réznic wskazuje to, ze oceny nauczy-
cieli w wigkszym stopniu koreluja z miarami wykonaniowymi niz oceny rodzicow (Uka, 2013).

"Cho¢ nalezy pamietac, ze kierunek taki zostat wyznaczony przez plan badawczy, w ktérym w okreslo-
nych momentach czasu badano funkcjonowanie dziecka w poszczegolnych obszarach.

8W pozniejszej replikacji badan (Blankson i in., 2012) zastosowano jako miarg kontroli emocji dodat-
kowo pomiar fizjologiczny oraz obserwacje zachowania dziecka, dla kazdej z tych miar uzyskujac takie
same wyniki (model czteroczynnikowy).
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Jezykowa zewnetrzna i wewngtrzna kontrola dziatania

External and internal language control of activity

Abstract. The paper discusses the relationship between language, cognition and behavior. It
shows language as an external activator (the control function of speech) and an internal orga-
nizer of thoughts (private speech, inner speech). A. Luria’s research on the control function of
speech has been continued in the study of the understanding of directives; L.S. \Wygotsky’s con-
cept of forms of speech has resulted in the imaginative research on private speech conducted
since the 1980s, revealing the specificity of private speech and the important part it plays in de-
velopment, while studies of inner speech have helped to explain the role of language in thinking.
Research on the executive functions allows us to track links between higher cognitive processes
and language. It turns out that language and communication skills and vocabulary not only cor-
relate with the developmental level of the executive functions, but are a good predictor of their
development.
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Stowa kluczowe: sterujaca funkcja mowy, mowa dla siebie, mowa wewnetrzna, dyrektywy,

funkcje zarzadzajace, kompetencje jezykowe, kompetencje komunikacyjne

Wyjasnienie powiazan miedzy jezykiem i po-
znaniem pozostaje jednym z zadan podejmo-
wanych, miedzy innymi przez psychologow,
ciagle na nowo z ro6znych perspektyw, a uzy-
skiwane rezultaty raczej inspiruja do dalszych
poszukiwan niz wygaszaja zainteresowanie
badaczy. Teoretycy i eksperymentatorzy stara-
ja sie wyjasnic¢ role jezyka w aktywizowaniu,
kontrolowaniu czy modyfikowaniu dziatania
cztowieka. Filozofowie (np. Austin, 1962; Se-
arle, 1999), jezykoznawcy (np. Whorf, 1982)
i psychologowie spoteczni (np. Petty, Caciop-
po, 1986) pokazuja, jak uzywany jest jezyk
do kierowania dziataniami jednostek i grup,
przedstawiajac go w roli zewngtrznego akty-
wizatora, kontrolera i modyfikatora. Z Kkolei
psychologowie o orientacji poznawczej (np.

Karmiloff, Karmiloff-Smith, 2001), psycho-
lingwisci (np. Rosch, 1973) ujmuja jezyk jako
wewnetrzny czynnik organizujacy ludzka ak-
tywnos¢. Niniejszy przeglad niektérych badan
nad powiazaniami miedzy sprawnosciami je-
zykowo-komunikacyjnymi a wyzszymi pro-
cesami poznawczymi jest uzasadnieniem wy-
razonego na poczatku sadu o statej obecnosci
tej problematyki w pracach psychologow. Za-
czniemy od przypomnienia klasycznych badan
Aleksandra Lurii nad sterujaca funkcja mowy
oraz prac Lwa S. Wygotskiego dotyczacych
wystepowania w ontogenezie poszczegélnych
form mowy: zewngtrznej, egocentrycznej i we-
whnetrznej. Nastepnie przywotamy badania nad
zwiazkiem mowy z wyzszymi procesami po-
znawczymi w postaci funkcji zarzadzajacych.
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STERUJACA FUNKCJA MOWY

Jezyk petni wiele réznych funkcji. Za pomo-
ca jezyka mozemy przekazywaé¢ informacje,
wplywaé na innych, powodujac modyfikacje
ich przekonan, naktaniajac do okreslonych
dziatan czy tez wyzwalajac emocje. Jezyk
moze stuzy¢ zatem jako narzedzie kontroli in-
nych os6b. W takim celu stosuja komunika-
ty werbalne i niewerbalne — jak stwierdza Mi-
chael A.K. Halliday (1980) — juz dzieci przed
18 miesiacem zycia. Wyciagnigcie reki w kie-
runku interesujacego obiektu z towarzyszaca
wokalizacja da sklania dorostego do podania
dziecku wskazywanego obiektu. Z tej funk-
cji mowy dziecko bedzie korzystato czesto za-
rowno w kontaktach z dorostymi, jak i z ro-
wiesnikami. Zachodzi pytanie, czy w procesie
komunikowania sie wypowiedzi innych oséb
kierowane do dziecka maja moc sterujaca jego
zachowaniem.

Pierwsze uwagi na temat sterujacej funkcji
mowy znajdziemy u Aleksandra Lurii (1967),
ktory stawia pytanie, czy stowa moga Kiero-
waé dziataniem dziecka w sposob catkowi-
cie skuteczny. W odpowiedzi przytacza wy-
niki wielu badan eksperymentalnych, ktére
pozwalaja na nastepujace wnioski. Ot6z sto-
wo steruje zachowaniem dziecka we wczes-
nym dziecinstwie w sytuacji bezkonfliktowej,
,gdy nie pozostaje w sprzecznosci ze swoista
bezwtadnoscia potaczen nerwowych, wytwo-
rzonych pod wptywem wczeséniejszej instruk-
cji stownej, badz pod wptywem uprzedniej sa-
morzutnej aktywnosci dziecka” (Luria, 1967,
s. 248). W sytuacji konfliktowej sterujaca
funkcja mowy nie jest w petni efektywna. Na-
wet u dzieci 2 i 3-letnich stwierdzono stabe od-
dziatywanie instrukcji na ich zachowanie oraz
brak wytwarzania reakcji hamujacej. W 3 roku
zycia moc sterujaca maja bezposrednie pole-
cenia, ale nie maja jej wypowiedzi zapowia-
dajace (np. wypowiedzi o konstrukcji: ,,gdy...,
to...”). Dopiero powyzej 4 roku zycia werbal-
ne wypowiedzi kierowane do dziecka zysku-
ja w petni efekt sterujacy jego zachowaniem.

Stwierdzenia L.urii znajduja poparcie w ak-
tualnych wynikach badan nad wyzszymi funk-
cjami poznawczymi (executive functions),
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ujawniajacymi podazanie matych dzieci za
utorowanym rozwiazaniem w sytuacji kon-
fliktowej i brakiem umiejgtnosci hamowania.
Pewne informacje na temat tego, jak dzie-
ci odbieraja wypowiedzi o funkcji impresyw-
nej, przynosza badania nad rozumieniem dy-
rektyw. Tego rodzaju akty mowy John Austin
(1962) okreslat jako wyzwalajace (exerciti-
ves), zwiazane z takimi czasownikami, jak:
ustanawia¢, rozwiazaé¢, zdegradowaé, roz-
kazywa¢, skazywaé. John Searle (1999) wy-
réznit réwniez akty mowy zwane dyrekty-
wami, ktére maja na celu spowodowanie, by
odbiorca zachowat si¢ w sposdb odpowiada-
jacy zawartosci zadaniowej dyrektywy. Kaz-
da wypowiedz tego rodzaju wyraza pragnie-
nie, oczekiwanie, aby odbiorca komunikatu
zachowat sie w okreslony sposéb: spetit po-
lecenie, rozkaz, prosbe. Dyrektywy, takie jak
pytania czy polecenia, moga wyraza¢ konkret-
ne, jasno ujete oczekiwania nadawcy (np. ,,na-
rysuj domek”) lub zawiera¢ zachetg do podje-
cia pewnego rodzaju dziatania (np. ,,pobaw sie¢
ze mna”). Nawiazujac do tradycji Lurii, bada-
nia nad rola rozkazoéw kierowanych przez ro-
dzicow do dzieci prowadzit David J. Skotko
(1992). Jego zdaniem regulacyjna skutecznosé¢
werbalnych rozkazéw zalezy od dzieciecej
zdolnosci do oderwania sie od kontekstu sytu-
acyjnego i skupienia si¢ na semantycznej za-
wartosci rozkazu. Ponadto jego eksperymen-
talne badania wykazaty, ze powtérzenie przez
dziecko rozkazu podanego przez dorostego
staje si¢ narzedziem samoregulacji w piatym
roku zycia. Badania Ewy Czaplewskiej (2012)
wykazaty, ze migdzy 4 a 6 rokiem zycia po-
lepsza si¢ podejmowanie podawanych przez
dorostego dyrektyw bezposrednich, takich
jak pytania czy polecania. Warto podkres-
lic, ze wyrazny skok rozwojowy zaznacza
sie miedzy 4 a 5 rokiem zycia, a starsze dzie-
ci dobrze rozumieja kierowane do nich pyta-
nia i polecenia. Podobne rezultaty przynio-
sty badania nad podejmowaniem przez dzieci
dyrektyw posrednich, jako prosb wyrazanych
w formie grzecznosciowej (np. ,,mozesz mi
opowiedzie¢ jakas bajke”?). W przypadku
tego rodzaju dyrektyw réwniez obserwowa-
no wyrazne polepszanie sic kompetencji w ich
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podejmowaniu wraz z wiekiem, przy czym
wyrazna zmiane rozwojowa obserwowano
rowniez miedzy 4 a 5 rokiem zycia. Rowno-
legte badania dzieci ze specyficznym zabu-
rzeniem rozwoju mowy (SLI, specific langua-
ge impairment) przyniosty podobne rezultaty:
prawidtowe reakcje dzieci z SLI na dyrektywy
bezposrednie i posrednie wystepuja tak samo
czesto jak u dzieci z prawidtowym rozwojem
mowy. Autorka interpretuje, ze sprawnos¢ je-
zykowa nie jest warunkiem koniecznym do
adekwatnego odbioru intencji komunikacyj-
nej zawartej w wypowiedzi o funkcji dyrek-
tywnej; pierwotne jest rozumienie intencji na-
dawcy. Niewatpliwie mozna si¢ zgodzi¢ z tym
stanowiskiem, jak bowiem zauwaza Michael
Tomasello (2002), rozumienie intencji nadaw-
cy wystepuje wczesnie w ontogenezie, dzie-
ki czemu dyrektywy niewerbalne czy niewer-
balno-werbalne moga by¢ rozumiane. Dzieci
z zaburzonym rozwojem jezykowym Kieruja
sie kontekstem sytuacyjnym, co pozwala im
odkry¢ intencje nadawcy. Rozumienie wer-
balnych dyrektyw wyraznie polepsza sie od
5 roku zycia, a wynik ten zgodny jest z rezul-
tatami powyzej przywotanych doswiadczen
Lurii. Mowa staje si¢ zewnetrznym narze-
dziem kontroli zachowan dziecka.

Mowa zewnetrzna, jak wynika z rozwa-
zan Wygotskiego, stanowi podstawe rozwoju
mowy skierowanej do siebie, okreslanej przez
wielu badaczy jako private speech (Diaz,
Berk, 1992). Jennifer A. Bivens i Fran Hag-
strom (1992) uwazaja, ze literatura dla dzie-
ci jest waznym kulturowym zrodiem strate-
gii samoregulujacych. W utworach literackich
przeznaczonych dla dzieci znajduje si¢ wiele
przyktadow mowy dla siebie w formie przy-
wotania mysli bohatera, relacji o tym, co kto$
powiedzial, czy przedstawienia dialogu mysli
bohatera i innych. Dzigki temu dziecko pozna-
je, jak bohater podejmuje decyzje, jak rozwia-
zuje problemy. Analiza tekstéw literackich (45
ksiazeczek w jezyku angielskim) przeznaczo-
nych dla dzieci zaréwno tych, ktére nie czyta-
ja, jak i dla dzieci czytajacych mtodszych (do
klasy Il) i starszych (do klasy VI) wykazata,
ze okoto 1/3 epizodéw mowy to mowa skie-
rowana do siebie. Przy czym przewaza przed-
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stawianie mowy dla siebie w formie przywo-
tywania mysli bohatera (76.5%). W ksiazkach
dla dzieci starszych bohatera mowa dla siebie
zestawiana jest z mowa innych, co daje efekt
wielogtosowosci, a czytelnik moze stwierdzic,
w jakim stopniu bohater wykorzystat wielo-
gtosowos¢ w rozwiazaniu problemu. Te dane
moga stanowi¢ poparcie dla tezy o roli litera-
tury w ksztattowaniu relacji miedzy procesa-
mi umystowymi a ich kulturowymi uwarun-
kowaniami.

MOWA EGOCENTRYCZNA

Towarzyszaca dziataniu mowa dziecka sta-
je sie fatwo, zdaniem Lwa S. Wygotskiego
(1989), mysleniem sensu stricto, przyjmujac
funkcje planowania operacji, rozwiazywania
zadania. Te forme mowy przeznaczona dla
mowiacego podmiotu nazwat i opisat Jean Pia-
get (2005), a nastepnie Wygotski, okreslajac
ja mianem mowy egocentrycznej, skierowanej
do moéwiacego podmiotu. Wedtug Wygotskie-
go, mowa egocentryczna stanowi posrednia
forme miedzy mowa zewnetrzna o wyraz-
nej strukturze gramatycznej, petniaca funkcje
komunikacyjna w odniesieniu do otoczenia,
a mowa wewnetrzna o niedoskonatej, a wrecz
ograniczonej strukturze gramatycznej, petnia-
ca funkcje regulacyjna dla podmiotu. Wyko-
nane przez Wygotskiego serie eksperymentow
pozwolity odkry¢ wiasciwosci mowy egocen-
trycznej. Okazato sie, ze brak otoczenia spo-
tecznego, stanowiacego potencjalnie audyto-
rium dla méwiacego, brak ,.iluzji rozumienia”
przez innych, a takze brak mozliwosci gtos-
nego moéwienia nie sprzyjaja produkowaniu
mowy egocentrycznej, co pokazuje, ze jest to
forma mowy, ktora jeszcze nie oddzielita sie
ostatecznie od mowy spotecznej. Badanie tej
przejsciowej formy mowy stanowi okazje do
poznania istoty mowy wewnetrznej, scisle po-
wigzanej z procesami poznawczymi, a takze
do poznania fenomenu samoregulacji. Mowa
egocentryczna, zwana takze mowa dla siebie,
rozwija sie¢ w toku spotecznego dyskursu, sta-
nowiac pomost migdzy spotecznym swiatem
dziecka a jego $wiatem psychicznym. Relacja



50

migdzy mowa spoteczna a dziataniem ma cha-
rakter synchroniczny (np. dziecko méwi, ry-
sujac, ,,dym bucha z komina”, i w tym czasie
maluje dym), podczas gdy miedzy mowa we-
wnetrzng a dziataniem zachodzi relacja dia-
chroniczna: zaplanowanie, ustalenie strategii
poprzedza rozwiazywanie zadania. Funkcja
regulacyjna mowy dla siebie zostata potwier-
dzona w wielu badaniach, w ktérych wyka-
zano wzrost czestotliwosci pojawiania sie tej
formy mowy wraz ze wzrostem trudnosci za-
dania (Berk, 1986).

Mowa dla siebie, jak wykazuja badania,
jest powiazana z wieloma sferami psychi-
ki, miedzy innymi z poznaniem spotecznym,
funkcjami zarzadzajacymi, procesami emo-
cjonalno-motywacyjnymi czy aktywnoscia
tworcza. Jeremy Carpendale, Charlie Lewis
i in. (2009) zauwazaja, ze dzieci konstruuja
$wiat spoteczny, uczac sic mowi¢ o codzien-
nych sytuacjach, w ktérych uczestnicza wraz
z innymi osobami. Méwienie o wspdlnych
dziataniach stanowi, ich zdaniem, klucz do ro-
zumienia $wiata spotecznego. Méwienie dla
siebie utatwia takze opanowanie sztuki efek-
tywnej konwersacji. Peter Feigenbaum (2009)
zauwaza, ze mowiac do siebie, dziecko rozwi-
ja umiejetnos¢ dialogowego myslenia, a wiec
myslenia w sposob konwersacyjny.

Uwaza sie, ze mowa egocentryczna rozwi-
ja si¢ od okoto 3 roku zycia, osiaga najwyzszy
poziom rozwoju w srednim dziecinstwie, a na-
stepnie powoli zanika, przechodzac w mowe
wewnetrzna (Fernyhough, 2008). Pojawia sie
czesciej w towarzystwie rowiesnikéw niz do-
rostych, ktdrzy hamuja te formeg aktywnosci
dziecka przez swoja gotowos¢ do wyreczania
dziecka w regulowaniu jego zachowan (Berk,
1986). Nie ma jednak zgodnosci co do prze-
biegu zmian w zakresie mowy egocentrycz-
nej (Berk, 1992). Empiryczne poparcie zy-
skaty twierdzenia o zmianach strukturalnych
zachodzacych w mowie egocentrycznej na po-
ziomie syntaktycznym i semantycznym jezy-
ka (Fernyhough, 2008).

Niekt6rzy zwracaja uwage na dojrzata for-
me mowy egocentrycznej, zblizona funkcjo-
nalnie i strukturalnie do mowy wewngtrz-
nej, z towarzyszaca wokalizacja; jest to forma
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mowy dla siebie, ktora bynajmniej nie zani-
ka w pdzniejszych okresach zycia, ale sta-
je sie waznym narzedziem adaptacji w ciagu
catego zycia (Kielar-Turska, 1994). U dzieci
w wieku przedszkolnym mowa dla siebie po-
jawia sie najczesciej w zabawach w udawanie,
rozwiazywaniu problemow (np. konstruowa-
nie) i aktywnosci artystycznej (np. rysowanie)
(Goudena, 1992). Uzywanie mowy dla siebie
w okresie p6znego dziecinstwa jest wyraznie
powiazane z rozwiazywaniem zadan szkol-
nych. Badania wykazuja, ze mowa dla siebie
uzywana jest na wczesnych etapach edukacji,
starsi uczniowie natomiast czesciej korzystaja
z mowy wewnetrznej (Medina, Rubio, De la
Manta Beniteza, 2009). Z kolei badania i ob-
serwacje 0s6b dorostych (John-Steiner, 1992)
wykazaty, ze mowa dla siebie nasila si¢ pod-
czas rozwigzywania trudnych zadan; wypo-
wiedzi takie moga wystepowacé w formie sa-
moregulacji u 0séb uczacych sie drugiego
jezyka, za$ u wyktadowcdw moga przybieraé
forme wbudowanych wypowiedzen skierowa-
nych do siebie, a stuzacych regulacji dziata-
nia (tzw. wypowiedzi na stronie, niekierowa-
ne do stuchaczy).

MOWA WEWNETRZNA

Zdaniem Wygotskiego (1989), mowa we-
wnetrzna ,,0bstuguje myslenie cztowieka”
(s. 351). Dzigki tej formie mowy moze zacho-
dzi¢ przedstawianie mysli samemu sobie. Ta
forma mowy stanowi posredni etap miedzy
mowa zewngtrznag a mysleniem: stuzy prze-
ktadaniu mowy zewnetrznej na mysl i znaj-
dywaniu w niej sensu. Jednoczesnie stanowi
brudnopis myslenia, ktéry moze by¢ zreali-
zowany w mowie zewnetrznej czyli tekscie.
Mowa wewnetrzna jest ,,momentem dyna-
micznym, nietrwatym i ptynnym, pobtyskuja-
cym (...) miedzy stowem i mysla” (Wygotski,
1989, s. 397). Strukturalnie mowa wewnetrz-
na jest bliska mysleniu, o czym $wiadcza ta-
kie jej cechy, jak: symultanicznos¢ i catoscio-
we ujmowanie zagadnienia. Jest natomiast
przeciwstawna mowie zewnetrznej; jest bo-
wiem afonetyczna, cho¢ zwiazana ze stowa-
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mi. Oparta jest nie na znaczeniach, a na sen-
sach, ktére maja dynamiczny i zmieniajacy sie
charakter zaleznie od okolicznosci oraz sa su-
biektywne. Otwarte granice senséw powodu-
ja, ze przenikaja sie one, co prowadzi do po-
wstawania nowych, ztozonych senséw.

Podstawowa, zewnetrzna réznica mie-
dzy mowa zewnetrzna a mowa wewnetrzng
jest brak wokalizacji. R6znica dotyczy tak-
ze struktury: mowa egocentryczna staje sie
w rozwoju coraz bardziej skrétowa, ograni-
czona, uproszczona gramatycznie. Wyraz-
nie petni funkcje, jaka zaczeta odgrywac juz
mowa egocentryczna, a mianowicie stuzy or-
ganizowaniu zachowania. Wygotski zaznacza,
ze mowa wewnetrzna jest wyjatkowa forma
mowy. W mysli znaczenie zawarte jest symul-
tanicznie; uzywajac mowy wewnetrznej, my-
$limy jednoczesnie o roznych aspektach ja-
kiegos zjawiska, ale chcac o tym powiedzie¢
W mowie zewnetrznej, musimy to uczyni¢
sukcesywnie. To stwarza trudnosci w przej-
ciu od mowy wewngtrznej do zewngtrznego
ujawnienia naszych przemyslen. Przejawem
wewnetrznej mowy w formie pisanej (inner
speech writing) sa notatniki jednostek twor-
czych: naukowcow, dziennikarzy; prowadzo-
ne przez nich zapiski stuza porzadkowaniu
idei, produkowaniu wyobrazen, planowaniu
pracy na przyszios¢t.

Podstawowym  mechanizmem prowa-
dzacym do przejscia od mowy zewnetrz-
nej do mowy wewnetrznej jest interioryza-
cja. Czynnosci zewnetrzne sa rekonstruowane
przez jednostke i przenoszone w przestrzen
jej umystu, co prowadzi do powstania czyn-
nosci wewngtrznych, intrapsychicznych (Wy-
gotski, 1971). Proces ten wiaze sie najpierw
z modyfikacja funkcji, co zachodzi na pozio-
mie mowy egocentrycznej, mowy dla siebie;
wowczas dokonuje sig¢ przejscie od funkcji ko-
munikacyjnej w mowie zewngtrznej do regu-
lacyjnej w mowie dla siebie. P6zniej na pozio-
mie mowy wewngtrznej zachodzi modyfikacja
struktury: nastepuje przejscie od struktur gra-
matycznych i znaczen mowy zewnetrznej do
form skrétowych, niepetnych gramatycznie,
opartych na sensach w mowie wewnetrzne;j.
Jednoczesnie jest to przejscie od mimowol-
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nosci, automatycznosci nizszych funkcji psy-
chicznych do dowolnosci wyzszych funkcji
psychicznych, wérdd ktorych Wygotski uwaza
za najwazniejsze mowg i myslenie werbalne
Zwigzane z mowa wewnetrzna; one oddziatuja
na wszystkie inne funkcje psychiczne.

Charles Fernyhough (2008), analizu-
jac L.S. Whygotskiego koncepcje rozwoju
mowy, zwraca uwage na dialogiczny charak-
ter myslenia, ktdre ma swoja geneze w za-
posredniczonych w jezyku bezposrednich in-
terakcjach. Zaréwno dziecko, jak i dorosty
angazuja sie w interakcje, ktére czesto przyj-
muja forme dialogu. Z tych interakcji wyla-
nia si¢ myslenie werbalne jako wewngtrzny
proces umystowy. Zdaniem C. Fernyhough
(2011), mowa wewngetrzna zachowuje nie tyl-
ko zaposredniczenie w jezyku, ale i dialo-
giczna nature mowy zewnetrznej. Mozna za-
tem przyja¢, ze zachodzi w niej, podobnie jak
w dialogu interpersonalnym, zestawianie réz-
nych punktdw widzenia na rzeczywistos¢, ich
przenikanie sie. Myslenie dialogiczne w prze-
strzeni intrapsychicznej cechuje jednoczesna
obecno$¢ dwu réznych sposobdw patrzenia
na jakis fragment rzeczywistosci, wystepowa-
nie przeptywu miedzy nimi, zaposredniczone
w jezyku (jezyk udostepnia zawsze jakis punkt
widzenia i umozliwia oderwanie sie od aktu-
alnej sytuacji). W dialogu interpersonalnym
rozne perspektywy pojawiaja si¢ sekwencyj-
nie, w dialogu wewnetrznym natomiast wy-
stepuja symultanicznie. Myslenie dialogiczne
jest elastyczne i otwarte na wiaczenie nowych
perspektyw. Dialog wewnetrzny stanowi sam
dla siebie mechanizm regulujacy (self-regula-
ting). Warto doda¢, ze myslenie dialogiczne
jest charakterystyczne dla rozumowania nie-
formalnego, zwiazanego z rozwiazywaniem
problemoéw otwartych, ktére maja wiele moz-
liwych rozwiazan; przyktadem jest myslenie
twarcze (Fernyhough, 2009).

Jednakze do takiej postaci wewnetrznego
dialogu jednostka dochodzi stopniowo. Za-
proponowana przez C. Fernyhough (2008)
sekwencja rozwojowa wpisuje sie¢ w przed-
stawiony przez Wygotskiego (1989) etapo-
wy proces interioryzacji mowy. Sekwencja
ta sktada sie z czterech krokéw: 1. dialog ze-
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wnetrzny (external dialogue); 2. mowa dla
siebie (private speech); 3. dialog wewnetrz-
ny roztozony w czasie (expanded inner dia-
logue); 4. skondensowany, symultaniczny dia-
log wewnetrzny (condensed inner dialogue).
W dialogu zewngtrznym zachodzi migdzy
uczestnikami wymiana zewngetrznych czynno-
$ci, zaposredniczona w jezyku. Interakcja ta
cechuje si¢ dopasowaniem i przebiega wedtug
naprzemiennego rytmu (give-and-take-struc-
ture); czynnosci interpsychiczne uczestnikdw
interakcji, reprezentujacych rozne perspekty-
Wy, pojawiaja sie wedtug naprzemiennej ko-
lejnosci. Na etapie private speech dziecko
zdobywa mozliwos¢ prowadzenia dialogu tyl-
ko z samym soba. Zrédiem réznych perspek-
tyw obecnych w dialogu staje si¢ jedna osoba.
Dialog na tym etapie jest obserwowalny, gtos-
ny, cechuje sie naprzemiennym rytmem i jest
rozciagniety w czasie. Na etapie wewngtrz-
nego dialogu roztozonego w czasie (expan-
ded inner dialogue) interakcja perspektyw za-
chowuje wigkszos¢ cech dialogu etapu private
speech: dialog miedzy réznymi perspektywa-
mi prowadzi jedna osoba i w dalszym ciagu
cechuje go naprzemienno$¢ rytmu i rozcia-
glos¢ w czasie. Na tym etapie dialog zysku-
je jednakze nowa ceche: jest nieobserwowal-
ny, bezgtosny. Na ostatnim etapie, condensed
inner dialogue, osoba odnosi do siebie roz-
ne perspektywy, ktére sama wytwarza. Dia-
log taki rozgrywa si¢ w przestrzeni intrapsy-
chicznej, czyli w myslach danej osoby, oraz
odznacza sie nowa cecha: a mianowicie jest
skondensowany, rdzne perspektywy przywo-
lywane sa jednoczesnie.

Zaréwno L.S. Wygotski (1989), jak i inni
(np. Winsler i in., 1997) zauwazaja, ze po
osiagnieciu kazdego kolejnego etapu mozliwe
jest przechodzenie na etap rozwojowo wczes-
niejszy. Zwtaszcza w sytuacji wiazacej sie
z duzym obciazeniem poznawczym, z trud-
noscia W rozwiazywaniu zadania, schodzimy
na etap nizszy, by po przezwyciezeniu trudno-
§ci znodw znalez¢ sie na wyzszym poziomie.

Przedstawione powyzej rozwazania i wy-
niki badan ukazuja, ze jezyk moze stuzy¢ jako
narzedzie do kierowania zaréwno zachowa-
niem innych osob, jak i wiasnym; jezyk uta-
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twia hamowanie reakcji, wywotuje skupienie
na celu dziatania, pomaga w zachowaniu ko-
lejnosci wykonania czynnosci, umozliwia ze-
stawianie réznych perspektyw.

FUNKCJE ZARZADZAJACE AJEZYK

Zdaniem Wygotskiego, w powstawaniu wyz-
szych funkcji psychicznych istotnag role od-
grywa jezyk, by nastepnie sta¢ sie srodkiem
ich realizowania. Zainteresowanie badaniem
tych funkcji zaznaczyto sig¢ pod koniec ubie-
gtego stulecia, wyraznie intensyfikujac sie na
poczatku XXI wieku. Rozwazania teoretycz-
ne i liczne badania empiryczne dotyczace tego
tematu mozna odnalez¢ pod hastem executive
functions. W okreslaniu executive functions,
ktore w tej pracy nazywac bedziemy funkcja-
mi zarzadzajacymi, zwraca Sie uwage ha na-
stepujace cele, jakim one stuza, a mianowicie:
planowanie dziatania, przewidywanie, moni-
torowanie przebiegu dziatania, poprawianie
btedéw, modyfikowanie, ukierunkowanie na
cel. Wymienione cele sa zbiezne z tymi, kto-
re rosyjscy badacze: f.uria i Wygotski wiazali
zaréwno z zewnetrzna mowa sterujaca wyste-
pujaca w postaci dyrektyw kierowanych do in-
nych os6b oraz egocentrycznych wypowiedzi
adresowanych do samego siebie, jak i z mowa
wewnetrzna, regulujaca wilasne zachowanie
jednostki.

Wsrdd wielu problemdéw podejmowanych
przez badaczy funkcji zarzadzajacych zazna-
cza si¢ zagadnienie powiazania jezyka i funk-
cji zarzadzajacych (Hughes, 2011). Sterujaca
funkcja mowy stanowi pomocniczy $rodek,
ktory uwalnia jednostke od uwarunkowan
konkretnej sytuacji i stwarza mozliwos¢ kiero-
wania wiasnym zachowaniem i jego kontrolo-
wania. Funkcja ta rozwija si¢ w dziecinstwie,
poczatkowo bedac zwiazana z zewnetrzna
mowa egocentryczna, a Z czasem z mowa we-
wnetrzna.

W rozwoju funkcji zarzadzajacych rola je-
zyka jest wieloraka (Mdiller i in., 2009). Za-
znacza sie wyraznie w nazywaniu. Nazywajac
bowiem wiasne doswiadczenia, dziecko do-
konuje refleksji nad nimi, przez co wytwarza
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sie psychologiczny dystans migdzy swiatem
a jednostka. Jezyk umozliwia zatem rozwoj
swiadomosci refleksyjnej. Ponadto jezyk jest
wykorzystywany przez dziecko do kontrolo-
wania mysli, zachowan, emocji, co zaznacza
sie w mowie dla siebie.

Zwraca sie¢ uwage, ze wprawdzie mowa
egocentryczna stuzy kontroli poznawczej
w dziecinstwie, ale wywotanie mowy ze-
wnetrznej towarzyszacej dziataniu, przez po-
lecenie ,,mysl gtosno”, nie spetnia takiej funk-
cji (Karabach, Kray, 2007). Z kolei 0 zwiazku
mowy wewnetrznej z kontrola poznawcza do-
wodza zaréwno badania nad dzie¢mi z za-
burzeniami mowy, jak i z zaawansowanym
jej rozwojem. Mianowicie badania dzieci
z autyzmem (Lidstone i in., 2009) wykaza-
ly powiazanie deficytéw kontroli poznawczej
z niedostatkiem w postugiwaniu sie mowa we-
wnetrzng. Z kolei w badaniach dzieci dwuje-
zycznych stwierdzono zwiekszenie zdolnosci
do kontroli poznawczej, potaczone z zinten-
syfikowana praktyka jezykowa; u dzieci tych
obserwuje sie zwiekszenie hamowania inter-
ferencji (Carlson, Meltzoff, 2008).

Przeprowadzono wiele badan na temat roli
jezyka i mowy wewngtrznej w kontroli po-
znawczej i zmian rozwojowych w tym zakre-
sie (Cragg, Nation, 2010). W procesie ontoge-
nezy wzrastaja zarGwno sprawnosci jezykowe
i komunikacyjne, jak i doskonala si¢ funk-
cje poznawcze, w tym funkcje zarzadzajace.
Badania rozwojowe wskazuja na intensywny
rozwoj funkcji zarzadzajacych miedzy 5 a 10
rokiem zycia (Chelune, Baer, 1986; Levin,
Culhane, Hartmann, 1991; Welsh, Pennington,
Groisser, 1991), przy czym szczytowe 0siag-
niecia zaznaczaja si¢ miedzy 6 a 8 rokiem zycia
(Rueda i in., 2004). W wieku przedszkolnym
obserwuje sie rozwoj funkcji zarzadzajacych
w zakresie hamowania, przekierunkowywa-
nia uwagi (Epsy, 1997) oraz elastycznosci po-
znawczej (Smidts, Jacobs, Anderson, 2004).
Zwraca sie uwage na interindywidualne zrdz-
nicowanie wzorcOw uwagi, wieksze u dzieci
mtodszych w poréwnaniu ze starszymi (Jan-
vier, Testu, 2004). Wraz z rozwojem funkcji
zarzadzajacych wzrastaja zdolnosci dzieci do
uczenia sie: planowania, organizowania, stra-

53

tegicznego dziatania, a osiagnigcia w tym za-
kresie warunkuja dojrzatos¢ szkolng i funk-
cjonowanie spoteczne.

W badaniach dzieci okresu sredniego dzie-
cinstwa (Skdrska, 2004) wykazano, ze z wie-
kiem polepszaja si¢ funkcje zarzadzajace:
dzieci 6-letnie osiagnety ogdlny wynik istot-
nie wyzszy w poréwnaniu z wynikiem uzyska-
nym przez dzieci 4-letnie. Znaczace roznice
zZwiazane z wiekiem zanotowano w zadaniach
badajacych hamowanie (mierzone testem
Dwu Skreslen Zazzo) i planowanie (uklada-
nie historyjki obrazkowej). Zadania mierzace
elastycznos¢ poznawcza w sferze niejgzyko-
wej (zadanie Lurii ,,pigs¢ — palec”) i zadania
sprawdzajace operacyjna pamie¢ stuchowa
(powtarzanie szeregow cyfr) okazaly sie nato-
miast tatwe dla mtodszych i starszych dzieci.
Podobnie w innych badaniach funkcji zarza-
dzajacych (Dudek, 2009) stwierdzono istotnie
wyzsze wyniki dzieci 6-letnich w poréwna-
niu z wynikami dzieci 4-letnich. Istotne roz-
nice zwiazane z wiekiem zaznaczyly si¢ we
wszystkich zadaniach mierzacych poszcze-
golne aspekty funkcji zarzadzajacych: starsze
dzieci odznaczaty sie¢ wyzszymi sprawnos-
ciami hamowania (test Dwu Skreslen Zazzo),
sprawniejsza pamigcia operacyjna (powtarza-
nie cyfr, odrysowywanie figur) oraz lepsza
umiejetnoscia planowania (uktadanie history-
jek obrazkowych, planowanie dziatania).

Badania sprawnosci jezykowych i komu-
nikacyjnych dzieci w $rednim dziecinstwie
rowniez pokazuja progres w zakresie tych
sprawnosci, bez wzgledu na rodzaj stosowa-
nych narzedzi pomiaru. | tak w badaniach
testem HSET (Heidelberger Sprachentwi-
cklungs Test)? stwierdzono istotny wzrost
sprawnosci jezykowych miedzy 4 a 6 rokiem
zycia (Skdrska, 2004). Jedynie w dwu ro-
dzajach zadan nie obserwowano zwiazanych
z wiekiem réznic. Nasladowanie struktur gra-
matycznych czyli powtarzanie zdan byto za-
daniem wykonywanym bardzo dobrze juz
przez dzieci mtodsze, co wskazuje, ze spraw-
nosc¢ ta opanowana jest juz na poczatku wie-
ku przedszkolnego w wysokim stopniu. Z ko-
lei stopniowanie przymiotnikow stanowito
duza trudnos¢ nawet dla starszych badanych;
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byto to zadanie trudne dla dzieci w wieku
przedszkolnym. Podobny efekt progresyw-
nego wzrostu sprawnosci jezykowych i ko-
munikacyjnych uzyskano w badaniach dzie-
ci 4- i 6-letnich testem PLAI® (Dudek, 2009).
Dzieci szescioletnie uzyskiwaty istotnie wyz-
sze wyniki na wszystkich poziomach poznaw-
czej ztozonosci wypowiedzi w poréwnaniu
z dzie¢mi 4-letnimi. Starsze dzieci charak-
teryzowaly sie wieksza iloscia doswiadczen,
ktore potrafity wyrazi¢ za pomoca jezyka (po-
ziom 1); potrafity taczy¢ ze soba r6zne infor-
macje i wykorzystywa¢ je do rozwiazywania
zadan wymagajacych poréwnywania obiek-
tow i rozpoznawania ich funkcji (poziom Il);
umiaty formutowaé¢ uogblnienia i podawac
zasady spotecznego zachowania (poziom I11);
wyprowadzaty wnioski z otrzymywanych da-
nych: identyfikowaty przyczyny, usprawiedli-
wiaty decyzje, wyjasniaty budowe obiektow
(poziom 1V). Na kazdym z tych pozioméw
wyniki uzyskiwane przez dzieci mtodsze byty
na istotnie nizszym poziomie.

W obu powyzej przywotanych badaniach
(Skorska, 2004; Dudek, 2009) stwierdzono
istotny zwiazek miedzy poziomem osiagniec
w zakresie sprawnosci jezykowo-komunika-
cyjnych i funkcji zarzadzajacych. | tak bada-
nia wykazaty wysoka, istotna korelacje (na
poziomie .76) og6lnego wyniku testu HSET
i préb do badania funkcji zarzadzajacych.
Réwniez zwiazek kompetencji komunikacyj-
nych mierzonych testem PLAY z funkcjami
zarzadzajacymi okazat sie istotny i silny (.79).

Przytoczone badania wskazujg jedynie na
powiazanie sprawnosci jezykowo-komunika-
cyjnych i wyzszych proceséw poznawczych.
Badania longitudinalne przeprowadzone przez
Claire Huges i in. (2010) pozwalaja natomiast
wnosi¢ o0 zaleznosci przyczynowo-skutkowej
migdzy tymi zmiennymi. Badaniami obje-
to dzieci czteroletnie, ktére nastepnie przeba-
dano ponownie po uptywie dwu lat. W bada-
niu funkcji zarzadzajacych wzieto pod uwage
takie sktadowe, jak: hamowanie (Test Dzien/
Noc oraz Test Stroopa), pamie¢ robocza oraz
planowanie (Wieza z Londynu). Sprawdza-
no takze wiek umystowy (British Picture Vo-
cabulary Test) oraz sytuacje spoteczno-eko-
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nomiczna rodziny (SES — Social Economical
Status). Badania wykazaty, ze zaréwno wiek
umystowy okreslany za pomoca testu werbal-
nego w wieku 4 lat, jak i sytuacja spoteczno-
-materialna rodziny sa istotnymi predyktorami
osiagnie¢ w zakresie funkcji zarzadzajacych
w wieku 6 lat. Okazato si¢ jednak, ze to dzie-
ci z nizszymi wynikami w werbalnym tescie
jako czterolatki uzyskiwaty istotny przyrost
osiagnie¢ w rozwiazywaniu zadan mierzacych
funkcje zarzadzajace, gdy miaty 6 lat. Auto-
rzy zwracaja uwage, iz prawdopodobnie zada-
nia mierzace funkcje zarzadzajace byty zbyt
fatwe i dlatego dzieci o wyzszych mozliwos-
ciach nie mogty ujawni¢ swoich rzeczywi-
stych osiagnie¢ w tych zadaniach (efekt sufi-
towy). Niemniej jednak przywotane powyzej
badania zachecaja do podejmowania podob-
nych studiéw o charakterze longitudinalnym.

Na rolg jezyka w regulowaniu wiasnych
dziatan wskazuja badania Claire Vallotto-
na i Catherine Ayoub (2011). W longitudinal-
nych badaniach 120 dzieci majacych 14, 24
i 36 miesiecy sprawdzano zdolnosci jezyko-
we, ktorych wyrazem bylo stownictwo oraz
»gadatliwos¢”, okreslane na podstawie pro-
bek wypowiedzi w czasie zabawy. Mierzono
takze sprawnosci komunikacyjne za pomo-
ca kwestionariusza (kwestionariusz MacArt-
hur Communicative Development Inventory),
sprawnosci poznawcze za pomoca testu (test
Bayley MDI) oraz poziom samoregulacji za
pomoca skali (Bayley Behavior Rating Scale).
Sprawnosci jezykowe okazaty sie skorelowa-
ne pozytywnie z samoregulacja. Stownictwo
byto lepszym predyktorem poziomu samore-
gulacji niz ,,gadatliwos¢”. Stwierdzono réw-
niez, ze wptyw stownictwa na rozwoj samo-
regulacji zaznaczy?t sie mocniej u chtopcow.
Wyzsze umiejetnosci  jezykowe chlopcow
wyrazone bogatszym stownictwem pozwo-
lity zwigkszy¢ umiejetnosci samoregulacii,
tak ze doréwnali oni osiagnieciom dziewczat.
Chiopcy o nizszych sprawnosciach jezyko-
wych osiagali natomiast nizsze wyniki w za-
kresie samoregulacji w poréwnaniu zardwno
z chtopcami o wyzszych, jak i z dziewczynka-
mi o réwnie niskich jak oni sprawnosciach je-
zykowych. Sprawnosci jezykowe okazaly sie
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zatem dobrym predykatorem samoregulacji
we wczesnym dziecinstwie.

Zdaniem Lurii i Wygotskiego, zdobywa-
nie samokontroli nastepuje w trakcie spo-
tecznych interakcji dzieki jezykowi i innym
systemom symbolicznym. Droga werbalnej
wymiany, w trakcie interakcji dorosli przeka-
zuja dzieciom wiedze i strategie, ktére moga
by¢ wykorzystane w rozwoju wyzszych pro-
cesow poznawczych. Doro$li, nazywajac
problemy, wyjasniajac zasady, podajac uza-
sadnienia, dostarczaja dzieciom stownictwa,
ktore zaposrednicza werbalnie ich zachowa-
nie i rozwiazywanie probleméw. Wiele imita-
cji wypowiedzi dorostych znajdziemy w wer-
balnych zachowaniach dzieci, takich jak: ,ja
mam taki pomyst”, ,,a ty jaki masz pomyst?”.
Dzieci z bardziej rozwinigtymi sprawnoscia-
mi werbalnymi lepiej rozumieja i internalizuja
zasady, uzasadnienia czy strategie rozwiazy-
wania probleméw podawane przez dorostych.
Dzieki temu lepiej potrafia regulowaé¢ wias-
ne mysli, emocje, zachowanie. Badania lon-
gitudinalne Celia Matte-Gagne i Annie Ber-
nier (2011) dzieci 15-, 24- i 36-miesigcznych
w diadach z matkami pozwalaty wnosi¢, ze
istotnymi predykatorami rozwiazywania za-
dan mierzacych funkcje zarzadzajace (ela-
stycznosé, kontrola uwagi) sa: status spotecz-
no-ekonomiczny rodziny (SES), wspieranie
autonomii dziecka przez matke oraz stowni-
ctwo czynne. Dalsza szczeg6towa analiza wy-
kazata, ze istotnym mediatorem relacji migdzy
wspieraniem autonomii przez matke a rozwia-
zywaniem zadan mierzacych poziom rozwo-
ju funkcji zarzadzajacych jest stownictwo,
zwlaszcza jesli chodzi o kontrole uwagi.

JEZYK ANIEKTORE SKEADOWE
FUNKCJI ZARZADZAJACYCH

Elastycznos¢ poznawcza. W badaniu po-
wiazan migdzy jezykiem a funkcjami zarza-
dzajacymi brano pod uwage rozne sktadowe
funkcji, miedzy innymi elastycznos¢ poznaw-
cza. W plastycznosci, czyli zdolnosci do jed-
noczesnego ujmowania odmiennych, a nawet
przeciwstawnych reprezentacji danego obiek-
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tu i przetaczania migdzy reprezentacjami prze-
jawia sie kontrola poznawcza (Jacques, Zela-
zo, 2005).

Powiazania migdzy jezykiem a elastycz-
noscia poznawcza badacze zauwazyli juz
we wczesnym dziecinstwie (Deak, 2003),
cho¢ natura tego powiazania nie jest jasna
ze wzgledu na réznorodnos¢ proceséw, ja-
kie moga w badanym okresie ograniczac¢ ela-
stycznos¢ poznawcza. W wieku przedszkol-
nym i wczesnoszkolnym nastepuje rozwdj
mowy wewngetrznej; jezyk staje si¢ wazny za-
réwno dla interpersonalnej komunikacji, jak
i kierowania wtasnym mysleniem. Mowa we-
wnetrzna moze by¢ witaczona w proces selek-
cji, aktywizowanie dziatania, utrzymywanie
procedury dziatania, ukierunkowywanie uwa-
gi (Baddeley, Chincotta, Adlam, 2001); stuzy
jako niezawodny wewngtrzny mechanizm sa-
mosygnalizowania (self-cuing device) (Em-
merson, Miyake, 2003).

Badania nad powiazaniem sprawnosci jg-
zykowych i komunikacyjnych z elastycz-
noscia poznawcza u dzieci w wieku przed-
szkolnym (Skorska, 2004) nie potwierdzity
jednoznacznie tego zwiazku. W badaniach
dzieci 4- i 6-letnich mierzono sprawnosci jg-
zykowo-komunikacyjne za pomoca testu
HSET, a elastycznos¢ poznawcza — zadaniem
Lurii (palec—pigs¢). Korelacja og6lnego wy-
niku testu HSET z elastycznoscia poznawcza
badang testem niewerbalnym Lurii byta niska
(.29), nizsza niz z innymi sktadowymi funk-
cji zarzadzajacych (z hamowaniem badanym
niewerbalnym testem Dwu Skreslen Zazzo:
.70; z planowaniem w formie porzadkowania
obrazkow: .61, z pamigcia w formie powtarza-
nia cyfr: .58).

Badania Philipe D. Zelazo, Douglasa Frye
i T. Rapus (1996) wykazaty, ze zdolnos¢ do
elastycznosci poznawczej wiaze sig z powo-
dzeniem w generalizowaniu regut; jezykowe
ujecie reguly ulatwia poruszanie si¢ w sek-
wencji zmieniajacych sie zadan. Mowa we-
wnetrzna petni funkcjg narzedzia do utrzy-
mywania uogoélnionych regut dziatania, co
zaznacza sie wyraznie u dorostych uzytkow-
nikow jezyka. Zdaniem Zelazo i wsp. (1996),
dzieci w wieku przedszkolnym nie sa jesz-
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cze zdolne do ujecia ogolnej reguty. Nazywa-
nie pojedynczych doswiadczen jest podsta-
wa formutowania regut, a takich doswiadczen
w $rednim dziecinstwie zebraty dzieci jeszcze
niewiele. W innych badaniach (Kray, Eber,
Karbach, 2008) stwierdzono, ze werbalizacja
przyspiesza wykonanie préb zaréwno z prze-
taczaniem regut, jak i bez przetaczania, a re-
zultat ten jest wyrazniejszy u mtodszych dzie-
ci (7-9 lat) i starszych dorostych (66-77 lat)
niz u starszych dzieci (11-13 lat) i mtodszych
dorostych (25-27 lat). Mozna zatem wnosic,
ze tam, gdzie wyzsze procesy poznawcze Sa
w toku przemian badz to o charakterze progre-
sywnym (pdzne dziecinstwo), badz to juz ule-
gaja ostabieniu z powodu starzenia sie (wiek
senioralny), mowa petni wazna funkcje wspo-
magajaca je.

Przywotywane przyktady badan wskazu-
ja na zwiazek miedzy rozwojem mowy we-
wnetrznej a elastycznoscia poznawcza, jako
jedna ze sktadowych funkcji zarzadzajacych.
Mowa wewnetrzna stuzy ksztattowaniu we-
wnetrznej reprezentacji reguty, zasad wyko-
nywania danego zadania. Rozwojowe bada-
nia sugeruja wzrost spontanicznego uzywania
werbalnych strategii rozwiazywania zadan
wraz z wiekiem (Chevalier, Blaye, 2009).
Mate dzieci nie uzywaja strategii werbalizo-
wania spontanicznie, ale zachecanie ich do
nazywania stuzy budowaniu rusztowania dla
rozwoju wyzszych funkcji poznawczych, mig-
dzy innymi elastycznosci poznawcze;j.

Funkcja nazywania w rozwigzywaniu za-
dan umystowych. Badanie powiazan miedzy
jezykiem a funkcjami zarzadzajacymi znajdu-
je wyraz w dociekaniu, czy hazywanie pomaga
dzieciom w rozwiazywaniu zadan. Problem ten
podejmowano w Kilku badaniach. W jednym
z nich (Miller, Marcowitch, 2011) dzieci 2-let-
nie stawiano przed komputerowym zadaniem
typu: A-nie-B. Badani szukali obiektu scho-
wanego do jednego z pigciu pudetek w czte-
rech warunkach: 1. pudetka byly jednakowe
i nie nazywano pudetka, w ktdrym schowano
obiekt; 2. pudetka byty oznaczone rysunkami
i nie nazywano pudetka, w ktérym schowano
obiekt; 3. pudetka byly oznaczone rysunka-
mi i nazywano rysunek na pudetku, w ktérym
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schowano obiekt; 4. dziecko nazywato rysunek
na pudetku, w ktérym schowano obiekt. Oka-
zalo sig, ze najmniej btedow popetniaty dzie-
ci w warunkach, w ktérych nazywano pudetko
ze schowanym obiektem. Najgorzej natomiast
radzity sobie dzieci w sytuacji niezawieraja-
cej zadnych wskazowek, a wiec bez oznacze-
nia pudetka rysunkiem i bez nazywania. Przy-
wotane badania zwracaja uwage na role nazwy
w wyroznieniu obiektu sposréd innych, co
z kolei utatwia pozniejsze jego rozpoznawanie.
O waznej funkcji jezykowego nazywania pisat
Stefan Szuman (1968), zauwazajac, ze ,,Dzie-
ki odpowiedniemu sformutowaniu jezykowe-
mu cztowiek dochodzi do mysli sprecyzowa-
nej i jasnej, dzigki niemu moze ja kontrolowaé
i coraz jasniej ksztattowaé. Dzigki znajomo-
$ci nazw wielu réznych przedmiotéw moze on
w kazdej chwili nie tylko méwi¢ o dowolnym
przedmiocie, ale przedstawi¢ go sobie i my-
$le¢ o nim bez pomocy dodatkowych obra-
zO6w” (1968, s. 21).

W innym badaniu (Kirkham i in., 2003)
3-letnim dzieciom sortujacym Kkarty w tescie
DCCS pozwolono nazywa¢ kryteria sortowa-
nia. Okazato sie, ze zadanie to rozwiazywaly
lepiej dzieci, ktore nazywaly kryteria, niz ich
rowiesnicy, ktérzy nie czynili tego. Podobne
wyniki uzyskano w badaniach 3-latkow, ktd-
re rozwiazywaty zadania zwiazane z interfe-
rencja (Muller i in., 2004). Stwierdzono, ze
dzieci 3-letnie, ktore nazywaty nienarzucaja-
ca sig, ale poprawna odpowiedz, lepiej roz-
wiazywaly zadania polegajace na kontrolo-
waniu interferencji. Mozna wnioskowa¢, ze
nazywanie umozliwia zdystansowanie si¢ do
bezposredniego kontekstu, sprzyja abstrakcyj-
nemu przedstawieniu problemu oraz przekie-
rowuje uwage na istotne aspekty zadania.

EFEKTY USTALEN
POWIAZANIA MOWY | FUNKCJI
ZARZADZAJACYCH

Idee Lurii i Wygotskiego dotyczace roli jezyka
w funkcjonowaniu wyzszych procesow psy-
chicznych, wprowadzone do rozwazan psy-
chologéw na poczatku XX wieku, zostaty na
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nowo podjete na przetomie XX i XXI wieku,
z nowej perspektywy. Przewodnim tematem
staty si¢ funkcje zarzadzajace (executive fun-
ctions), zwiazane z takimi procesami, jak: pa-
mie¢ operacyjna, kontrola uwagi, hamowanie,
planowanie. Badania eksperymentalne i qua-
si-eksperymentalne, prowadzone z rozwojo-
wego punktu widzenia, zmierzaja do ustalenia
poczatku, zmian rozwojowych oraz uwarun-
kowan zwiazkOw jezyka i funkcji zarzadzaja-
cych w dziecinstwie.

Badania inspirowane L.S. Wygotskie-
go koncepcja rozwoju form mowy zwrdcity
uwage na wypowiedzi dorostych jako narze-
dzie zewnetrznej regulacji zachowania dzie-
ci (Skotko, 1992; Czaplewska, 2012), a takze
wykazaty role literackich przyktadéw werba-
lizowania mysli w rozwoju samoregulacji (Bi-
vens, Hagstrom, 1992). Zdaniem niektdrych
badaczy (Carpendale, Lewis, 2004), mowa dla
siebie o sytuacjach spotecznych stanowi klucz
do rozumienia $wiata spotecznego, przygoto-
wuje do dialogowego myslenia (Feigenbaum,
2009) oraz pomaga W rozwiazywaniu zadan
szkolnych (Medina i in., 2009). Z kolei mowa
wewnetrzna, przyjmujac na ostatnim etapie
rozwoju forme symultanicznego dialogu we-
wnetrznego, staje si¢ podstawa tworczej aktyw-
nosci (Fernyhough, 2008).

W okresie wczesnego dziecinstwa (do
3 roku zycia) stwierdzono wyrazne powiaza-
nia migdzy jezykiem i procesami sktadowy-
mi funkcji zarzadzajacych. Okazato sie, ze
w 2 roku zycia werbalizowanie odpowiedzi
w zadaniach typu A-nie-B, dotyczacych kon-
troli uwagi, wplywa pozytywnie na rozwiazy-
wanie zadan (Miller, Marcowitch, 2011). Z ko-
lei 3-latki uzyskuja lepsze wyniki w zadaniach
wymagajacych elastycznosci poznawczej (sor-
towanie kart), jesli nazywaja zadaniowe kryte-
ria (Kirkham i in., 2003). Nazywanie pozwala
3-latkom takze sprawniej kontrolowa¢ interfe-
rencje (Miller i in., 2004). Juz w drugim roku
zycia (14 miesiecy) obserwuje sie zwiazki je-
zyka i samoregulacji, a wyrazem tego zjawi-
ska jest stownictwo, ktére okazato si¢ dobrym
predykatorem samoregulacji w kolejnym roku
zycia (Vallottona, Ayoub, 2011). Inne predyka-
tory wyzszych funkcji poznawczych to status
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spoteczno-ekonomiczny rodziny oraz wspie-
ranie autonomii dziecka przez matke (Matte-
-Gagne, Bernier, 2011). Mozna zatem przy-
ja¢, ze mowienie do dziecka, wychowywanie
w kapieli stow z jednoczesnym zapewnieniem
dziecku autonomii sprzyja we wczesnym dzie-
cinstwie rozwojowi wyzszych proceséw po-
znawczych, objetych terminem executive fun-
ctions.

Wiele badan przeprowadzono w odniesie-
niu do sredniego dziecinstwa; na ten okres przy-
padaja istotne zmiany rozwojowe w zakresie
funkcji zarzadzajacych. W wieku przedszkol-
nym jezyk stuzy jako narzedzie do kierowania
zachowaniem innych os6b. Dzieci dobrze rozu-
mieja zaréwno dyrektywy bezposrednie (pole-
cenia), jak i dyrektywy posrednie (propozycje)
i potrafia im podporzadkowa¢ swoje zachowa-
nie (Czaplewska, 2012). Polepszenie w zakre-
sie podporzadkowania si¢ dyrektywom uwi-
dacznia sie u dzieci miedzy 4 a 5 rokiem zycia,
a wiec w okresie, w ktorym nastepuje wzrost
funkcji zarzadzajacych. Z wiekiem obserwu-
je sig¢ zaréwno wzrost funkcji zarzadzajacych,
jak i sprawnosci jezykowo-komunikacyjnych.
Miedzy tymi zmiennymi utrzymuje sie staty
istotny zwiazek (Dudek, 2009; Skorka, 2004).
W badaniach longitudinalnych stwierdzono, ze
predykatorami dobrego rozwoju funkcji zarza-
dzajacych pod koniec wieku przedszkolnego sa
wysokie wyniki w werbalnym tescie jezyko-
wym w 4 roku zycia oraz dobry status spotecz-
no-ekonomiczny rodziny.

Wyniki przywotywanych badan poka-
zuja, jakie znaczenie dla rozwoju wyzszych
funkcji poznawczych ma nazywanie. Dzie-
ki nazywaniu mozliwa staje si¢ swiadomosé
refleksyjna. Nazwy pozwalaja na tworze-
nie wyobrazeh i poje¢ otaczajacej rzeczy-
wistosci; zakodowane w jezyku informacje
moga by¢ dowolnie wykorzystywane. Mozli-
we sa opracowywanie informacji i tworzenie
uogélnien formutowanych w postaci zasad,
regut, praw, a takze refleksja nad wiasny-
mi procesami psychicznymi. S. Szuman pi-
sat: ,,Bez pomocy nazw oznaczajacych rézne
procesy i sposoby poznawania i myslowego
dociekania nie doszedtby cztowiek nigdy do
swiadomosci, ze mysli i jak mysli” (Szuman,



58

1968, s. 61). Zrozumiate zatem sa stwierdzo-
ne w badaniach zwiazki stownictwa z kon-
trola uwagi (Matte-Gagne, Bernier, 2011)
czy plastycznoscia poznawcza (Miller, Mar-
kowitch, 2011). Okazato sig, ze mowa pet-
ni funkcje wspomagajaca procesy poznawcze
(Kray i in., 2008).

Warto zaznaczy¢, ze eksplorowanie po-
wiazan migdzy mowa a wyzszymi funkcja-
mi poznawczymi zwrdcito uwage badaczy na
znaczenie mowy w procesie samoregulacji.
Zagadnienie to jest aktualnie intensywnie ba-
dane z roznych perspektyw.
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W artykule przedstawiono jedynie kilka
wybranych przyktadéw badan nad zwiazkiem
mowy i wyzszych proceséw poznawczych we
wczesnym i srednim dziecinstwie. Chodzi-
to o wskazanie podejmowanych problemdw,
projektow badan i zachecenie do dalszych stu-
diow w tym zakresie. Badania nad powiaza-
niami funkcji zarzadzajacych ze sprawnoscia-
mi jezykowo-komunikacyjnymi znajduja sie
na etapie gromadzenia danych, a prowadze-
nie badan przy uzyciu réznych narzedzi i we-
diug réznych projektow utrudnia wykonanie
ich metaanalizy.

PRZYPISY

1 Np. Granatowy zeszyt Witolda Lutostawskiego, w ktérym zapisywat refleksje. Zanotowat on: ,,Na-
czelnym motywem w mym dziataniu jest danie najwierniejszego $wiadectwa, czyli materializacja swiata
istniejacego we mnie i ustawicznie si¢ rozwijajacego”.

2Heidelberger Sprachentwicklung Test (HSET), H. Grimm i H. Schéler, ttum. M. Przetacznik-Gierow-
skiej, M. Kielar i A. Litwy, Instytut Psychologii UJ, Krakéw, 1978. Test HSET stuzy do badania opanowa-
nia systemu jezykowego (znajomos¢ stéw i regut) oraz uzywania jezyka w procesie komunikowania sie
(nazywanie relacji spotecznych, emocji, kodowanie i dekodowanie przyjetej intencji).

® Preschool Language Assessment Instrument (PLAI), M. Rose, E. Blank, ttum. i adapt. M. Biateckiej-
-Pikul, Instytut Psychologii UJ, Krakéw, 1994. Test stuzy do badania jednego z aspektow kompetencji ko-
munikacyjnej, a mianowicie poznawczej ztozonosci wypowiedzi, co znajduje wyraz w poziomie abstrak-
cyjnosci wypowiedzi, odzwierciedlajacym odlegtos¢ miedzy materiatem dostepnym dziecku percepcyjnie
a jezykiem uzytym do ujecia tego materiatu. W rozwoju dziecko przechodzi z poziomu, na ktérym jezyk
Zwiazany jest z percepcja, do poziomu, na ktdrym jezyk przejmuje funkcje regulacyjne w stosunku do my-
slenia. Dzigki temu dziecko staje si¢ zdolne do tworzenia abstrakcyjnych pojeé¢ czasu, generalizacji, opa-
nowuje umiejetnosci metalingwistyczne, rozumie relacje przyczynowo-skutkowe, proponuje wyjasnienia
sytuacji i zdarzen.
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Zimne versus gorace funkcje zarzadzajace i jezyk
a rozumienie przez dzieci wtasnych
oraz innych oséb stanéw umystowych

Cool vs hot executive functions, language and children’s
understanding of their own vs others’ mental states

Abstract. The main purpose of this study has been to verify a hypothesis based on the assump-
tions of the theories by Russell (1998) and Zelazo et al. (2005), concerning the relation between
the development of executive functions (EF) and theory of mind (ToM). It was hypothesized that
the level of the hot EF compared to the cool EF would be more strongly connected with chil-
dren’s understanding of their own mental states than those of others. In the analysis of relation-
ships between selected aspects of the EF and ToM, the level of language development was also
considered. The study covered forty-four 3- and 4-year-olds, using false-belief tasks in their “un-
expected contents” version (Gopnik & Astington, 1988) as the measures of ToM development,
with one question requiring the attribution of a false belief to somebody else, and another ques-
tion requiring the recognition of one’s own previous belief as false. The cool EF were measured
with a version of the Bear-Dragon task (Reed et al., 1984), and the hot EF with the Children’s
Gambling Task (Kerr, Zelazo, 2004). Language development was assessed with the Picture Vo-
cabulary Test (OTS-R; Haman et al., 2011). It appeared that children’s understanding of their
own mental states in both age groups was related only to the cool EF, while their understanding
of other people’s mental states correlated marginally with the cool EF only in 4-year-olds. The
level of the hot EF was not connected significantly with any aspect of ToM. Regression analysis
revealed that the cool aspect of the EF was a significant language-independent predictor of the
understanding of one’s own mental states in 4-year-olds, but not in 3-year-olds. The results are
at variance with the predictions based on the theory by Zelazo et al., but consistent with those
drawn from Russell’s theory, according to which self-consciousness and self-reflection underlie
the relationship between the EF and ToM.

Key words: theory of mind, cool vs hot executive functions, language

Stowa kluczowe: rozumienie wiasnych i innych oséb standw umystowych, zimne i gorace funk-
Cje zarzadzajace, jezyk

WPROWADZENIE wsrdd ktorych wymienia sie najczesciej hamo-

wanie, gietkos¢ poznawcza, pamigé robocza
Funkcje zarzadzajace® (executive functions) to i planowanie. Procesom tym przypisuije sie klu-
stabo okreslony konstrukt, odnoszony do gru-  czowa role w regulacji przemyslanych, ukie-
py roznorodnych procesow i mechanizmow, runkowanych na cel zachowan (np. Anderson,
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2002; Welsh, Friedman, Spieker, 2006). Zwiaz-
ki miedzy rozwojem funkcji zarzadzajacych
(FZ) a zdolnosciami atrybucji stanéw umy-
stowych w celu przewidzenia lub wyjasnie-
nia czyjegos zachowania (teoria umystu, TU)
sa przedmiotem badan od poczatku lat 90. XX
wieku (por. np. Carlson, Moses, 2001; Frye,
Zelazo, Palfai, 1995; Russell, Mauthner, Shar-
pe, Tidswell, 1991). Wyniki badan o charak-
terze podtuznym wskazuja, ze FZ sa istotnym
czynnikiem warunkujacym rozwoj TU, rela-
cja odwrotna natomiast nie zachodzi lub jest
znacznie stabsza (por. np. Carlson, Mandell,
Williams, 2004; Hughes, Ensor, 2007). Wiek-
szos¢ tych badan koncentrowata sig¢ na poszu-
kiwaniu odpowiedzi miedzy innymi na pytanie,
ktéry rodzaj FZ wykazuje ewentualnie najsil-
niejszy zwiazek z rozwojem TU. Mniej uwa-
gi poswigcono problemowi niejako odwrotne-
mu — kt6ry rodzaj zdolnosci sktadajacych sig na
TU wykazuje najsilniejszy zwiazek z FZ jako
takimi lub ich okreslonymi rodzajami?

Prezentowane w niniejszym artykule ba-
danie jest proba odpowiedzi na powyzsze py-
tanie. Koncentruje si¢ ono z jednej strony na
dwoch aspektach FZ: tzw. zimnym i gora-
cym, oraz z drugiej strony na dwoch rodzajach
zdolnosci sktadajacych sig na TU: reprezento-
waniu wilasnych stanéw umystowych i repre-
zentowaniu standw umystowych innych osob.
Dotychczasowe badania nad zwiazkiem mie-
dzy FZ i TU dotyczyty gtéwnie zimnych FZ,
a zmienna TU traktowana byta w nich zazwy-
czaj catosciowo, bez wyodrebniania jej sktad-
nikow czy aspektow. Wyniki tych badan poka-
zaly, ze zwiazek miedzy FZ i TU ma ztozony
charakter, na ktory skladaja sie wpltywy za-
rowno typu ,emergencyjnego”, jak i ,eks-
presywnego” (Moses, 2001), zeby wymienié¢
tylko najwazniejsze. Obie te grupy zdolno-
$ci 1acza dodatkowo zwiazki z jezykiem (np.
Astington, Baird, 2005; Jacques, Zelazo,
2005) oraz z cechami srodowiska rodzinnego
(np. Hughes, Ensor, 2005; 2009). Wydaje sie
w zwiazku z tym, iz poznanie powiazan za-
chodzacych migdzy réznymi sktadnikami FZ
i TU moze pomoc w petniejszym zrozumieniu
natury relacji taczacych te dziedziny rozwoju
poznawczego.

Adam Putko

DWA RODZAJE FUNKCJI
ZARZADZAJACYCH: ZIMNE
| GORACE

Wedtug Philipa Zelazo i wsp. (np. Zelazo,
Muiller, 2002; Zelazo, Qu, Miiller, 2005), na-
lezy odrdzni¢ dwa rodzaje proceséw zaanga-
zowanych w $wiadoma kontrole mysli i dzia-
fan: jedne z nich to tzw. zimne (cool) FZ,
uruchamiane woéwczas, gdy jednostka roz-
wiazuje wzglednie abstrakcyjne, oderwane od
kontekstu problemy, ktdrych rozwiazanie nie
posiada dla niej istotnego znaczenia. Drugie
z nich to tzw. gorace (hot) FZ, zaangazowa-
ne w rozwiazywanie probleméw zwiazanych
z regulacja afektu i motywacji. Tego rodzaju
FZ, w przeciwienstwie do zimnych, urucha-
miane sa wowczas, gdy rozwiazanie problemu
prowadzi do pozytywnych lub negatywnych
dla jednostki konsekwenciji.

Postulat wyodrebniania zimnego i gorace-
go aspektu FZ oparty jest na dwoch rodzajach
danych: neurologicznych oraz eksperymental-
nych. Za neurologiczne podtoze goracych FZ
uznaje si¢ przede wszystkim brzuszno-$rod-
kowa kore przedczotowa, wiacznie z przednia
kora zakretu obreczy. Neurologicznym kore-
latem zimnych FZ jest natomiast grzbietowo-
-boczna kora przedczotowa (Zelazo, Miller,
2002). Jezeli chodzi o dane eksperymental-
ne, na odrebnos¢ obu aspektdw FZ wskazuja
réznice we wzorcach powiazan miedzy zada-
niami mierzacymi zimne i gorace FZ a ogol-
nymi miarami funkcjonowania poznawczego
i temperamentem. Stwierdzono na przykiad,
ze u dzieci od 3 do 5 lat jedynie miara zimnych
FZ (Dwuwymiarowy Test Sortowania Kart,
DCCS) byta powiazana z werbalnym i niewer-
balnym wiekiem umystowym oraz z tempera-
mentalnym czynnikiem wytgzonej kontroli (ef-
fortful control) (Hongwanishkul, Happaney,
Lee, Zelazo, 2005). Co wigcej, miara zimnych
FZ nie korelowata z miara goracych FZ (zada-
nie Hazard), chociaz obie te miary korelowaty
z czynnikiem pamigci roboczej. Tak wiec po-
stulat wyodrebniania zimnych i goracych FZ
wydaje si¢ uzasadniony w swietle istniejacych
danych neurologicznych i eksperymentalnych.
Poniewaz FZ naleza do grupy zdolnosci wy-
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kazujacych istotny zwiazek z TU, powstaje
pytanie, czy ten nowy podzial, zaproponowa-
ny przez Zelazo i wspotpracownikdw, rzuca
nowe $wiatlo na obraz zaleznosci zachodza-
cych miedzy FZ i TU.

RELACJA MIEDZY ZIMNYMI
VS GORACYMI FUNKCJAMI
ZARZADZAJACYMI ATEORIA
UMYSEU

Zagadnienie relacji miedzy zimnymi i gora-
cymi FZ a TU podjeli po raz pierwszy Zela-
z0 i wsp. (2005), stawiajac teze, iz ,, TU jest
goraca FZ, wyrazajaca sie w tresciowej dzie-
dzinie »ja« i rozumienia spotecznego” (Zela-
zo i in., 2005, s. 86). Teza ta jest oparta prze-
de wszystkim na danych neurologicznych,
wskazujacych, ze tymi obszarami mézgu, kto-
re sa aktywne podczas rozwiazywania testow
TU, sa te, ktdre sa blizsze podtozu goracych
FZ niz zimnych (np. kora przedniego zakre-
tu obreczy). W zwiazku z tym mozna oczeki-
wac, ze bedzie zachodzit silniejszy zwiazek
miedzy wykonaniem testébw TU i goracych
FZ, w poréwnaniu z zimnymi. Istniejace na
ten temat dane nie sa jednak jednoznaczne.
Przyktadowo w podiuznym badaniu Stepha-
nie Carlson, Dorothy Mandell i Luke’a Wil-
liamsa (2004) stwierdzono, ze wykonanie za-
dania Odroczony Smakotyk (Snack Delay),
sprawdzajacego zdolnos¢ do odraczania gra-
tyfikacji, ktora to zdolnos¢ mozna traktowacé
jako rodzaj goracych FZ, byto jedynym, kto-
re korelowato w wieku 2 lat z poziomem TU,
gdy kontrolowano statystycznie réznice zwia-
zane z wiekiem, picia i rozwojem jezykowym.
Inne zadania, w tym te stanowiace miary zim-
nych FZ, nie korelowaty istotnie z TU, przy
tych samych zmiennych kontrolnych. Po 15
miesiacach, gdy dzieci miaty 3.3 lat, wykona-
nie zadania Odroczony Smakotyk nadal kore-
lowato istotnie z TU, z tym tylko ze do gru-
py predyktoréw TU dotaczyly rowniez miary
zimnych FZ. Porédwnanie wynikéw pomiaru
1i 2 wykazalo, ze poziom goracych FZ (za-
danie Odroczony Smakotyk) u dzieci 2-let-
nich byt istotnym specyficznym predyktorem

ich pozniejszego (dla 3.3 lat) poziomu TU, na-
wet wtedy, gdy kontrolowano statystycznie
wszystkie pozostate miary FZ.

Zwiazek miedzy goracymi FZ a TU
stwierdzono nie tylko przy zastosowaniu za-
dan sprawdzajacych zdolno$¢ do odraczania
gratyfikacji, ale takze innych. W badaniu Ka-
tie Bunch (2006) nad dzie¢mi od 3 do 6 lat
zastosowano dziecieca wersje zadania Ha-
zard (Children’s Gambling Task; Kerr, Ze-
lazo, 2004), ktdre, jak sie zaklada, wymaga
elastycznej zmiany walencji (ocen) emocjo-
nalnych przypisywanych bodzcom. Stwier-
dzono, ze wykonanie tego zadania korelowato
z poziomem TU (testy fatszywych przeko-
nan), nieco silniejszy byt jednak zwiazek mig-
dzy poziomem zimnych FZ (test DCCS) a TU.
Co wigcej, tylko ten ostatni zwiazek pozostat
istotny, gdy kontrolowano statystycznie wiek
dzieci, co swiadczy o tym, ze jest on specy-
ficzny. Z kolei w badaniu poréwnujacym
wzorce powiazan miedzy FZ i TU u dzieci
3- i 4-letnich (Putko, 2011) stwierdzono, ze
poziom TU nie byt istotnie powiazany w gru-
pie 3-latkbw z poziomem zimnych FZ (test
DCCS), a jedynie marginalnie istotnie z gora-
cymi FZ (zadanie Hazard). W grupie 4-latkdw
natomiast oba aspekty FZ korelowaty istot-
nie z TU, z tym tylko ze aspekt zimny w stop-
niu silniejszym niz goracy. Wyniki przytoczo-
nych wyzej badan sugeruja zatem, iz rozwdj
TU jest silniej powiazany we wczesniejszym
okresie wilasnie z goracymi FZ niz z zimny-
mi (Carlson i in., 2004; Putko, 2011). W mia-
re rozwoju natomiast zaczyna sie¢ uwidaczniaé
coraz silniejszy zwiazek miedzy poziomem
TU a zimnymi FZ.

SKLADNIKI TEORII UMYSLU
AFUNKCJIE ZARZADZAJACE

Wigkszos¢ dotychczasowych badan dotycza-
cych zwiazkéw miedzy FZ a TU traktowa-
1a te ostatnia zmienna catosciowo. Nieliczne
badania interesowaty sie tym, jaka miara lub
sktadnik TU sa najsilniej powiazane z pozio-
mem FZ. Jedna z takich miar TU sa odpowie-
dzi wymagajace przewidzenia vs wyjasnienia
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czyjegos zachowania w kategoriach fatszy-
wych przekonan. W badaniu Josefa Pernera,
Birgit Lang i Danieli Kloo (2002) stwierdzo-
no, ze obie te miary TU korelowaly réwnie
silnie z poziomem FZ, mierzonym testem
DCCS. Wynik ten o tyle jest wazny, ze wy-
jasnianie zachowania w tescie falszywego
przekonania, w przeciwienstwie do przewi-
dywania, pozbawione jest, jak sie przyjmuje,
wymagan wykonawczych zwiazanych z ko-
niecznoscia powstrzymania si¢ od wykorzy-
stania przez podmiot wiasnej wiedzy o rze-
czywistym stanie rzeczy. W zwiazku z tym
istnienie réwnie silnego zwiazku miedzy obie-
ma miarami TU i poziomem FZ mozna inter-
pretowac badz jako przemawiajace przeciwko
hipotezie o udziale czynnika wykonawczego
w testach fatszywych przekonan (Perner i in.,
2002) badzZ tez jako $wiadczace o zachodze-
niu wiecej niz jednego rodzaju zwiazku mie-
dzy TU i FZ (por. Moses, Carlson, Sabbagh,
2005; obszerna dyskusja na temat tego zagad-
nienia takze Putko, 2008, s. 92-94).

Szerszy wachlarz zadan mierzacych rozne
aspekty TU zastosowano miegdzy innymi we
wspomnianym juz wczesniej badaniu Stepha-
nie Carlson i wsp. (2004), w ktérym pomiary
TU i FZ przeprowadzono dwukrotnie w od-
stepie 15 miesiecy. Okazato sig, ze gdy dzieci
mialy 2 lata, jedyna miara TU, ktdra byla po-
wiazana z poziomem FZ, byta czestos¢ w mo-
wie dziecka stéw odnoszacych si¢ do stanéw
umystowych. Inne miary TU, takie jak rozu-
mienie intencji, rozbieznych pragnien, przyj-
mowania wzrokowej perspektywy innej o0so-
by i rozumienia udawania, nie korelowaty
istotnie z og6lnym poziomem FZ, gdy kon-
trolowano rdznice zwiazane z wiekiem, picia
i zdolnosciami jezykowymi. Pomiar przepro-
wadzony dla 3.3 lat za pomoca nieco innego
zestawu zadan wykazat natomiast istotne ko-
relacje miedzy poziomem FZ a dwoma sktad-
nikami TU: rozumieniem réznicy miedzy uda-
waniem i rzeczywistoscia (pretend-reality)
oraz przyjmowaniem wzrokowej perspekty-
wy l-poziomu. Fakt, iz poziom FZ (mierzony
behawioralnie) byt powiazany z opisowa mia-
ra TU (zasobem mentalistycznego stownictwa
dzieci), jak pokazato badanie Carlson i wsp.

Adam Putko

(2004), swiadczy o tym, ze zwiazek miedzy
FZ i TU nie jest jedynie konsekwencja wyma-
gan wykonawczych stawianych przez zada-
nia stuzace do pomiaru TU, jak zaktada jed-
no z podejs¢ wyjasniajacych, zwane teoria
»ekspresji” (Moses, 2001). Zwiazek ten jest
zgodny z teoria ,,emergencji”, w mysl ktorej
rozwdj FZ jest warunkiem niezbednym reflek-
sji nad wlasnym zachowaniem i rozwoju TU
(Moses, 2001). Wyniki przedstawionych wy-
zej badan sugeruja jednak, ze nie wszystkie
zdolnosci sktadajace sie na TU, nawet jezeli
mierzone sa we wczesnym okresie rozwoju,
wykazuja zwiazek z poziomem FZ.

Rozumienie wlasnych vs innych
osob stanéw umyslowych a funkcje
zarzadzajace

Jednym z aspektéw TU, na ktérym koncentru-
je sie przedstawione w obecnej pracy badanie,
jest zdolnos¢ rozumienia wiasnych vs innych
0sob stanéw umystowych, oparta prawdo-
podobnie na bardziej podstawowej zdolno-
sci konstruowania umystowych reprezentacji
tychze standw. Zagadnieniu temu w kontek-
scie zwiazkdw miedzy FZ i TU poswiecono
dotad niewiele uwagi w literaturze. Tymcza-
sem teoretycznych podstaw do poszukiwa-
nia tego rodzaju zwiazkow dostarcza koncep-
cja Jamesa Russella (1998), méwiaca o relacji
miedzy FZ i TU. Zaktada ona, ze zdolnos¢ do
monitorowania wilasnych dziatan (self-moni-
toring) jest koniecznym warunkiem rozwoju
»preteoretycznej”, intuicyjnej postaci samo-
$wiadomosci, bez ktérej jednostka nie moze
osiagna¢ wiasciwego rozumienia poje¢ men-
talnych (Russell, 1998, s. 295). Zdolno$¢ do
monitorowania wiasnych dziatan jest trakto-
wana w koncepcji Russella jako jeden z we-
wnetrznych proceséw kontrolnych, rodzaj FZ,
a tym, co przyczynowo taczy ten proces z roz-
wojem TU, stanowiac swego rodzaju ogni-
wo posredniczace, jest samoswiadomosé,
zwiazana z doswiadczaniem wiasnej osoby
jako intencjonalnego podmiotu dziatan. Jeze-
li przyja¢, ze samoswiadomos¢ jest oparta na
zdolnosci do refleksji nad wiasna osoba, to ta-
kiej samej refleksji wymaga, jak sie wydaje,
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rozpoznanie wlasnego przesztego stanu prze-
konaniowego jako btednego. Koncepcja Rus-
sella dostarcza zatem pewnych podstaw, aby
przewidywa¢ istnienie specyficznego zwiaz-
ku miedzy FZ a rozumieniem wiasnych sta-
néw umystowych. Co wigcej, jezeli przyjac,
ze refleksja nad wiasnym dziataniem poja-
wia sie czesciej lub tez jest bardziej pogtebio-
na w przypadku takich dziatan, ktére prowa-
dza do istotnych dla jednostki konsekwencji
(funkcjonalne kryterium goracych FZ), to
mozna oczekiwa¢, ze zdolnos¢ do refleksji
i reprezentowania wilasnych stanéw umysto-
wych powinna by¢ silniej powiazana z gora-
cymi FZ, w poréwnaniu z zimnymi. Te pierw-
sze bowiem uruchamiane sa wiasnie woweczas,
gdy podejmowane przez jednostke decyzje
i dziatania maja dla niej istotne znaczenie.

Zarysowana wyzej argumentacja, opar-
ta na koncepcji Russella (1998), zaktada ist-
nienie silniejszego zwiazku miedzy procesa-
mi $wiadomej kontroli mysli i dziatan (FZ)
a zdolnoscia rozumienia wiasnych stanéw
umystowych w poréwnaniu ze zdolnoscia ro-
zumienia standw umystowych innych ludzi.
Sugeruje ona jednoczesnie (cho¢ nie impli-
kuje tego w sposob konieczny), iz zdolnos¢
rozumienia stanéw umystowych rozwija sie
wczesniej w odniesieniu do wtasnej osoby niz
innych. Nalezy zauwazy¢, ze istniejace na ten
temat empiryczne dane nie sa zgodne. Niekto-
re badania wykazaty, ze rozumienie wtasnych
stanéw umystowych rozwija sie¢ wczesniej niz
rozumienie standw umystowych innych lu-
dzi (np. Hogrefe i in., 1986; Mitchell, Neal,
2005a; Perner i in., 1987), inne badania suge-
rowaly zaleznos¢ odwrotna (np. Gopnik, Ast-
ington, 1988; Mitchell, Neal, 2005b), a jesz-
cze inne wskazaly na ich jednoczesny rozwoj
i w zwiazku z tym, prawdopodobnie, koncep-
tualna tozsamos¢ (np. metaanaliza Wellmana,
Crossa, Watson, 2001)2.

Podsumowujac przedstawione wyzej roz-
wazania, nalezy stwierdzi¢, ze zatozenia
dwaoch réznych koncepcji pozwalaja na bar-
dziej szczegOtowe okreslenie zwiazku mie-

dzy FZ i TU. Jest to z jednej strony koncepcja
Zelazo i wspdt. (2005), implikujaca silniejszy
zwiazek TU z goracymi niz z zimnymi FZ,
a z drugiej strony koncepcja Russella (1998),
na podstawie ktorej mozna z kolei przewidy-
waé, ze tym aspektem TU, ktory jest silniej
powiazany z FZ, jest zdolno$¢ rozumienia
wiasnych standw umystowych w poréwnaniu
ze stanami innych osob.

PROBLEM | CEL BADANIA

Gtéwnym celem obecnego badania byto
sprawdzenie, czy u dzieci w wieku przed-
szkolnym zachodzi zwiazek miedzy zdolnos-
cia rozumienia stanéw umystowych wiasnych
oraz innych osob a poziomem rozwoju nie tyl-
ko zimnych, jak pokazuje wigkszos¢ badan,
ale takze goracych FZ. Przestanek do poszuki-
wania tego typu zwiazkdw dostarczaja przed-
stawione wyzej zatozenia koncepcji Russella
(1998) oraz Zelazo i wsp. (2005). Na ich pod-
stawie mozna przewidywac, ze poziom rozwo-
ju goracych FZ bedzie lepszym predyktorem
rozumienia wiasnych stanéw umystowych
niz stanow innych os6b. Zgodnie z koncepcja
Russella (1998) oraz teoria ,.,emergencji” Mo-
sesa (2001) FZ zostaty ujete w obecnym ba-
daniu jako czynnik warunkujacy rozwéj TU,
co znajduje réwniez uzasadnienie w wyni-
kach badan podtuznych. Wigkszos¢ tych ba-
dan wykazata, ze wczesniejszy poziom FZ jest
istotnym predyktorem p6zniejszego poziomu
TU, odwrotna relacja natomiast nie zachodzi
lub jest o wiele stabsza (przeglad por. np. Put-
ko, 2008, s. 174-188). Dodatkowy cel bada-
nia wiazat sie z tym, ze waznym korelatem
zaréwno poziomu TU (np. Astington, Baird,
2005; Astington, Jenkins, 1999; Milligan, As-
tington, Dack, 2007), jak i FZ (np. Carlson,
Moses, 2001; Jacques, Zelazo, 2005) jest je-
zyk. W obecnym badaniu sprawdzono zatem,
czy zwiazek migdzy analizowanymi aspekta-
mi FZ i TU jest specyficzny, czy tez zaposred-
niczony przez zdolnosci jezykowe.
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Metoda

Uczestnicy badania

Koncowa prébe stanowito 44 dzieci od 2.10
do 4.11 lat (M = 3.11 lat; SD = 7.01 miesie-
cy), 22 dziewczynki i 22 chtopcow. W grupie
mtodszych dzieci, gtéwnie 3-latkow, w tym
dwoje w wieku 2.10 i 2.11, byto 20 dzieci
(9 dziewczynek i 11 chtopcéw; M = 3.5, SD =
4.21 miesiccy, zakres 34-47 miesigcy); W gru-
pie 4-latkéw byto 24 dzieci (13 dziewczynek
i 11 chtopcéw; M =4.5, SD = 3.75, zakres 48—
59). Piecioro dodatkowych dzieci byto bada-
nych, lecz ich wyniki nie zostaty uwzgled-
nione w analizie z powodu: przedwczesnego
przerwania przez eksperymentatora testu jezy-
kowego (OTS-R) (N = 3), nieukonczenia testu
fatszywych przekonan (N = 1) oraz nieukon-
czenia testu fatszywych przekonan i zadania
Mata Mi (N = 1). Dzieci uczgszczaty do czte-
rech publicznych przedszkoli. Rodzice lub
prawni opiekunowie badanych dzieci wyrazi-
li pisemna zgode na udziat dzieci w badaniu.

Materiaty

Do pomiaru TU zastosowano dwa testy fat-
szywych przekonan w wersji ,,niespodzie-
wana zawartos¢” (Gopnik, Astington, 1988;
Perner, Leekam, Wimmer, 1987). W pierw-
szym zadaniu tego typu pokazywano dzie-
cku zamknigte pudetko po kredkach i pyta-
no, co mysli, ze jest w srodku. Gdy dziecko
odpowiedziato, ujawniano niespodziewana
zawartos¢ pudelka: tyzeczke. Nastepnie pu-
detko zamykano i zadawano dwa pytania te-
stowe: 1. ,,Gdy przyjdzie twoja kolezanka
(w przypadku chitopcow pytano o kolege),
ktora nie zagladata jeszcze do tego pudetka, to
co bedzie myslata, ze jest w srodku? Ze sa tam
kredki czy tyzeczka?”, 2. ,,Gdy pokazatam ci
to pudetko, zanim je otworzylismy, myslatas,
ze w $rodku sa kredki czy tyzeczka?”. Pytanie
1 mierzyto zdolno$¢ rozumienia fatszywych
przekonan innych oséb (FP-Inny). Pytanie 2,
okreslane w literaturze mianem testu ,,repre-
zentacyjnej zmiany”, mierzyto zdolnos¢ rozu-
mienia wiasnych fatszywych przekonan (FP-
-Ja). W drugim tescie falszywego przekonania
pokazywano papierowe opakowanie po pascie
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do ze¢hdw, ktore zawierato figurke pasikonika
— Filipa z bajki o pszczoice Mai. Zadawano
analogiczne pytania jak wyzej. Za kazda po-
prawna odpowiedz na pytanie testowe przy-
znawano 1 punkt. Dwa odrebne wskazniki,
FP-Inny i FP-Ja, mogty przyjmowac wartosci
od 0 do 2 pkt.

Do pomiaru zimnych FZ zastosowano za-
danie Mata Mi, wzorowane na zadaniu Be-
ar-Dragon (Reed, Pien, Rothbart, 1984).
W zadaniu tym eksperymentator przedsta-
wial dziecku figurke psa Hackelbery (trzy-
mana w jednej rece) oraz Malej Mi, postaci
z opowiesci 0 Muminkach (trzymana w dru-
giej rece). Postugiwat si¢ przy tym rozna into-
nacja gtosu — grubym, niskim gtosem w przy-
padku psa Hackelbery i wysokim, piskliwym
gtosem w przypadku Matej Mi. Dziecku mo-
wiono, ze w tej grze wszystko, co powie pies
Hackelbery, nalezy jak najszybciej wykonac,
a tego, co powie Mata Mi, nie nalezy robic.
Po dwdch probach éwiczeniowych nastepo-
wato 10 préb wiasciwych, w ktérych raz jed-
na posta¢, a raz druga wydawaty polecenia
dotkniecia reka okreslonej czesci gtowy lub
innej czesci ciata. W pieciu ostatnich prébach
polecenia wydawane przez Mata Mi byty tymi
samymi poleceniami, ktére wydawat wczes-
niej pies Hackelbery i odwrotnie. Zmienna za-
lezna byla liczba punktéw zdobytych w pieciu
prébach z Mata Mi, w ktérych dziecko mia-
1o powstrzymac si¢ od wykonywania polecen.
Kazda probe oceniano wedtug nastepujacego
schematu: 3 pkt — brak ruchu; 2 pkt — wyko-
nanie innego ruchu; 1 pkt — czesciowy ruch;
0 pkt — wykonany peten ruch. Maksymalna
liczba punktéw wynosita 15.

Do pomiaru goracego aspektu FZ za-
stosowano dziecigca wersje zadania Ha-
zard (Children’s Gambling Task; Kerr, Zela-
zo, 2004). Wykorzystano dwa zestawy kart
(po 42 karty w zestawie) zgodnie z opisem
przedstawionym w pracy Aurory Kerr i Phili-
pa Zelazo. W kazdym zestawie dwie pierwsze
karty byty kartami demonstracyjnymi. Dzie-
ci miaty decydowa¢, z ktérego zestawu chca
wzia¢ karte. Po wskazaniu karty odwracano
ja. Na odwrotnej stronie karty na jej gérnej
potowie narysowana byta albo jedna weso-
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fa buzka (karty z pierwszego zestawu), albo
dwie wesote buzki (karty z drugiego zesta-
wu). Liczba wesotych buziek oznaczata licz-
be zdobytych punktéw. Dolna potowa kazdej
karty byla zastonicta papierem. Po jego od-
chyleniu mozna byto zobaczyé¢, ile smutnych
buziek znajduje sie na dole karty. Na kartach
z zestawu pierwszego na dole karty naryso-
wana byta albo jedna smutna buzka, albo nie
byto zadnej, natomiast na kartach z zestawu
drugiego znajdowaty sig cztery, pigé lub sze§é
smutnych buziek albo réwniez nie byto zad-
nej. Liczba smutnych buziek oznaczata liczbg
utraconych punktow.

Dzieciom mowiono, ze w tej grze beda
wskazywaé, z ktorego zestawu chca wziaé
karte. Za kazda wesota buzke na karcie mia-
1y otrzyma¢ jeden punkt, a za kazda smutna
buzke traci¢ jeden punkt. Punkty przeliczano
na zetony, ktore wrzucano do pojemnika stoja-
cego przed dzieckiem. Na poczatku gry przy-
dzielano dziecku 20 zetondw, aby uniknaé
sytuacji, w ktorej dziecko w wyniku swoich
niepomysinych decyzji szybko doswiadcza
porazki, tracac poczatkowa pule swoich punk-
tow i przez to zniechecajac si¢ do gry. Po przy-
dzieleniu poczatkowej puli zetondw méwiono
dziecku, ze jego zadaniem jest zdobycie jak
najwigkszej liczby punktéw, zeby wygrac¢ na-
klejke. Whasciwa czgs¢ badania sktadata sie
z 40 prob, poprzedzonych dwiema probami
¢wiczeniowymi, w ktérych osoba prowadzaca
badanie wyjasniata, ile zetonéw zdobyto dzie-
cko, jezeli wybrato dana karte. Z dwéch zesta-
wow Kart, sposréd ktorych dziecko wybierato,
jeden zestaw zawierat karty, ktére prowadzity
w wiekszosci prob do wiekszej wygranej niz
karty z drugiego zestawu. Poniewaz jednak co
pewien czas w tym zestawie pojawiata si¢ kar-
ta, ktora oznaczata duza strate, konsekwentne
wybieranie kart z tego zestawu (zestaw ,,nie-
korzystny”) prowadzito w diuzszej serii prob
do ujemnego koncowego wyniku. Wybieranie
natomiast kart z drugiego zestawu prowadzi-
1o ostatecznie do niewielkiego, ale jednak po-
zytywnego wyniku koncowego (zestaw ,,ko-
rzystny”). Przestrzenne potozenie kazdego

zestawu (po lewej vs prawej stronie wzgledem
dziecka) byto zmieniane w trakcie badania ko-
lejnych dzieci. Tablica kontyngencji wygra-
nych i przegranych byta identyczna jak w ba-
daniu Kerr i Zelazo (2004). Wedtug autoréw
tego zadania wymaga ono elastycznej zmiany
ocen emocjonalnych przypisywanych okre-
slonym bodzcom. Podobnie jak w badaniu
Donayi Hongwanishkul i wsp. (2005) wskaz-
nikiem poziomu goracych FZ byta rdznica
liczby kart wybranych przez dziecko z zesta-
wu korzystnego w poréwnaniu z niekorzyst-
nym w ostatnich 20 prébach (zakres zmienno-
sci od —20 do + 20).

Do pomiaru poziomu rozwoju jezykowe-
go zastosowano Obrazkowy Test Jezykowy —
Rozumienie (OTS-R; Haman, Fronczyk, Mie-
kisz, 2011)*, przeznaczony do badania dzieci
od 2.0 do 6.11 lat. Test sktada si¢ z 88 plansz,
z ktérych kazda zawiera cztery obrazki odpo-
wiadajace: stowu kluczowemu (o ktére dzie-
cko jest pytane), stowu bliskiemu fonetycz-
nie, stowu bliskiemu semantycznie i stowu
bliskiemu tematycznie w stosunku do stowa
kluczowego. Kazdej planszy towarzyszy pyta-
nie o stowo kluczowe. Zadaniem dziecka jest
wskazanie obrazka, ktéry najlepiej pasuje do
podanego stowa kluczowego. Stowa kluczo-
we reprezentuja trzy czesci mowy: rzeczow-
niki, czasowniki i przymiotniki. Maksymalna
liczba punktéw mozliwa do zdobycia wynosi
88. Potowe dzieci przebadano najpierw wersja
A (sesja l), a potem wersja B (sesja Il) tego te-
stu, a potowe w odwrotnej kolejnosci. W ana-
lizie wykorzystano $rednia liczbe punktow
z obu wersji testu.

Procedura

Badania zostaty przeprowadzone indywidual-
nie na terenie czterech przedszkoli przez jed-
na osobe badajaca. Zadania przedstawiano
w dwdch sesjach w statej kolejnosci. W sesji
I: OTS-R wersja A (lub B), Hazard, test fat-
szywych przekonan. W sesji 1l: OTS-R wersja
B (lub A), Mata Mi, kolejny test fatszywych
przekonan. L.aczny czas badania jednego dzie-
cka wynosit od 30 do 40 minut.
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Wyniki

Wstepna analiza wynikdéw w testach fatszy-
wych przekonan oraz zadaniu Mata Mi wyka-
zata, ze ich rozktady sa zblizone do rozktadu
dwumodalnego, w ktdrym wigkszos¢ dzie-
ci uzyskata wyniki bardzo niskie albo bardzo
wysokie. W zwiazku z tym dokonano dycho-
tomizacji wynikow w tych zadaniach, przyj-
mujac, ze zadania te przeszty pozytywnie te
dzieci, ktore uzyskaty wyniki powyzej media-
ny®, wynoszacej 13.5 w zadaniu Mata Mi oraz
1 w obu miarach rozumienia fatszywych prze-
konan, FP-Ja i FP-Inny (odsetek dzieci, ktdre
przeszty te zadania, por. tabela 1).

Poniewaz rozktad wynikéw w zadaniu Ha-
zard wykazywat silng prawoskosnosé¢, wyni-
ki w tym zadaniu poddano transformacji loga-
rytmicznej, po uprzednim dodaniu do kazdego
znich liczby 20, aby pozby¢ si¢ wartosci ujem-
nych. Po transformacji wyniki dla catej proby
oraz mtodszej grupy wiekowej nie odbiega-
ty od rozktadu normalnego, w grupie 4-lat-
kow natomiast odbiegaty jedynie nieznacznie,
co umozliwito zastosowanie w analizach wy-
nikow tego zadania testow parametrycznych.
W zadnym zadaniu nie stwierdzono istotnych
réznic miedzy wynikami chtopcow i dziew-
czynek.

Przed przystapieniem do wiasciwych ana-
liz sprawdzono, czy miedzy grupa 3- i 4-lat-
kow zachodza istotne réznice w wykonaniu
poszczegblnych zadan. Nie byto istotnej roz-
nicy miedzy grupami wiekowymi pod wzgle-
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dem wskaznika FP-Inny, wskaznik FP-Ja
w grupie 4-latkéw byt natomiast marginalnie
wyzszy niz w grupie 3-latkdw (por. tabela 1).
Poréwnanie poziomu dwoch miar TU, wskaz-
nikéw FP-Ja i FP-Inny, wewnatrz grup wieko-
wych wykazato, ze w grupie 4-latkéw wskaz-
nik FP-Ja byt marginalnie wyzszy niz FP-Inny
(test McNemara, p = .063), a w grupie 3-lat-
kéw nie byto istotnej réznicy.

Jezeli chodzi o pozostate zadania, to gru-
pa 4-latkdw uzyskata istotnie wyzsze wyniki
niz grupa mtodsza w zadaniu Mata Mi oraz te-
scie OTS-R (por. tabela 2). Natomiast w za-
daniu Hazard grupa 4-latkow zdobyta jedynie
marginalnie wyzsze wyniki niz grupa mitod-
sza. Obliczenia dla zadania Hazard, powto-
rzone z wykorzystaniem nieparametryczne-
go testu U Manna-Whitneya, wykazaly istotng
roznice wynikow na korzys$¢ starszej grupy
(U = 157, p < .05). Biorac pod uwage $red-
nig liczbe punktéw kazdej grupy wiekowej,
wykonanie zadania Hazard w grupie 3-lat-
kéw nie odbiegato istotnie od poziomu loso-
wego, t (19) =-.22; p > .05; w grupie 4-latkdw
byto natomiast istotnie wyzsze od losowe-
go, t (23) = 2.45; p < .05. Jezeli jednak wziaé¢
pod uwage indywidualne wyniki, grupy wie-
kowe nie roznity sig istotnie odsetkiem dzie-
ci, ktdre uzyskaty wyniki wyzsze od losowego
(15% 3-latkéw i 21% 4-latkdw), rowne loso-
wemu (po 75% w obu grupach) i nizsze niz lo-
sowy (odpowiednio 10% i 4%), ¥*(2, N = 44)
=2.72, p >.05, przy zatozeniu, ze wykonanie
na poziomie wyzszym niz losowy polegato na

Tabela 1. Procent dzieci w grupie 3- i 4-latkow, ktore przeszly testy rozumienia fatszywych przekonan
oraz zadanie Mata Mi wraz z testem istotnosci réznic miedzy grupami

Grupa wiekowa
Miara Kryterium zaliczenia df 1> [0
3 lata 4 lata
FP-Inny 212 35 375 1 0.03 0.03
FP-Ja 2/2 30 70.0 1 3.53 0.28
Mata Mi 14/15 25 70.8 1 9.17** 0.46

FP — test falszywych przekonan
‘p<.l
*% p < Ol
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Tabela 2. Srednie wyniki w testach Hazard i OTS-R w grupie 3- i 4-latkow wraz z testem istotnosci
réznic miedzy grupami
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Grupa wiekowa
Zadanie 3 lata 4 lata
M SD M SD t d
Hazard? -.05 7.35 3.13 7.37 1.66 51
OTS-R 36.48 14.40 54.60 15.45 4.00%** 1.23
iPrzedstawiono wartosci M i SD przed transformacja logarytmiczna wynikow.
N ;;l< 001

wybraniu karty z korzystnego stosu przynaj-
mniej w 15 prébach na 20 (test dwumianowy,
p <.05).

Poniewaz wskaznik poziomu wykonania
zadania Hazard, oparty na réznicy liczby kart
pobranych z obu stoséw, moze nie w petni od-
zwierciedla¢ sposdb reagowania dzieci w tym
zadaniu, obliczony zostat wskaznik pomocni-
czy, niewykorzystywany dotad w literaturze
dotyczacej tego zadania. Wskaznik ten infor-
mowal, ile razy w ostatnich 20 probach, ktére
byly przedmiotem oceny, dziecko zmieniato
stos, z ktérego ciagneto karty. Wskaznik mogt
przyjmowa¢ warto$¢ od zera (brak zmiany)
do 19 (zmiana stosu w kazdej probie). Sred-
nia warto$¢ tego wskaznika w catej badanej
prébie wyniosta 10.52 i wahata sie od 0 do
18. Wartos¢ wskaznika w grupie dzieci mtod-
szych (9.60) i starszych (11.29) nie réznita sie
istotnie statystycznie, t (42) = 1.058, p > .05.
Tylko w przypadku dwojga dzieci wskaznik
ten wynidst 0 i byty to dzieci, ktére w ostat-
nich 20 prébach konsekwentnie ciagnety kar-
ty ze stosu bardziej korzystnego. Rowniez
tylko dwoje dzieci uzyskato wskaznik zbli-
zony do maksymalnego, réwny 18, co ozna-
cza, ze niemal w kazdej prébie zmieniaty stos,
z ktérego pobieraty karty. Tylko jedno dziecko
zmienito stos raz, reszta uczynita to od 2 do
17 razy. W grupie dzieci, ktérych poziom wy-
konania zadania, mierzony liczba zdobytych
punktéw (czyli réznica liczby kart pobranych
ze stosu korzystnego i niekorzystnego), mies-
cit sie w przedziale losowym (liczba punktéw

od -8 do + 8), czgstos¢ zmiany stosu wahata
si¢ od 7 do 18. Analiza ta wskazuje zatem, ze
mieszczacy si¢ w przedziale ,,losowym” po-
ziom wykonania przez te dzieci zadania Ha-
zard jest rezultatem wielokrotnego zmieniania
stosu, z ktorego ciagnety Karty, a nie systema-
tycznego pobierania kart najpierw z jednego
stosu, a nastepnie, w tej samej mniej wiecej
liczbie, z drugiego.

ZwigzKi migdzy zmiennymi w pefnej prébie

Aby uzyska¢ obraz zaleznosci miedzy zim-
nymi vs goracymi FZ a zdolnoscia rozumie-
nia wiasnych vs innych oséb standw umysto-
wych oraz jezykiem, obliczono wspdtczynniki
korelacji. Ze wzgledu na zr6znicowany cha-
rakter skal pomiarowych, na ktérych kodo-
wano badane zmienne, zastosowano nastepu-
jace wspotczynniki: phi Yule’a w przypadku
zwiazkéw miedzy zmiennymi zdychotomizo-
wanymi, korelacji dwuseryjnej w przypadku
zwiazkéw miedzy zmienna zdychotomizowa-
na i interwatowa oraz ze wzgledu na niewiel-
kie liczebnosci grup wiekowych (n < 30) rho
Spearmana w przypadku zwiazku miedzy
zmiennymi interwatowymi.

Jak pokazuje tabela 3, miara zimnych FZ,
wykonanie zadania Mata Mi, korelowata sil-
nie ze wskaznikiem FP-Ja, nie korelowata na-
tomiast istotnie z FP-Inny. Z kolei miara go-
racych FZ, wykonanie zadania Hazard, nie
korelowata istotnie z zadng z miar TU. Jezeli
chodzi o zwiazki z poziomem rozwoju jezyko-
wego, sposréd dwoch miar TU jedynie wskaz-
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Tabela 3. Wspdtczynniki korelacji migdzy wykonaniem zadan w petnej probie

Adam Putko

FP-Inny FP-Ja Mata Mi Hazard
FP-Ja 543%x%
Mata Mi .094 548***
Hazard .046 194 223
OTS-R .231 510*** 481 172
p<.1
*xk < 001

Tabela 4. Wyniki (ostatni krok) logistycznej analizy regresji w modelu hierarchicznym dla FP-Ja jako
zmiennej wyjasnianej (dane dla petnej préby)

Predyktor B SE Wald p Exp(B)
Wiek -.078 .073 1.168 .280 .925
OTS-R 071 .030 5.607 .018 1.074
Mata Mi 2.210 .868 6.474 .011 9.112
Stata -.999 2.984 0.112 .738 .368

nik FP-Ja korelowat silnie z wykonaniem testu
OTS-R. W przypadku miar FZ jedynie wyko-
nanie zadania Mata Mi korelowato w stopniu
umiarkowanym z wykonaniem OTS-R, a wy-
konanie zadania Hazard nie wiazato sie istot-
nie z rozwojem jezykowym. Na uwage za-
stuguje réwniez istnienie stabej, marginalnie
istotnej korelacji miedzy dwoma aspektami
FZ, zimnym i goracym, mierzonymi wykona-
niem zadan Mata Mi i Hazard.

Poniewaz analiza korelacji wykazata, ze
miara zimnych FZ (zadanie Mata Mi) jest
powiazana ze zdolnoscia rozumienia przez
dzieci wiasnych fatszywych przekonan (FP-
-Ja), w dalszej analizie sprawdzono, jak bar-
dzo specyficzny jest to zwiazek. W tym celu,
ze wzgledu na dychotomiczny charakter FP-Ja
jako zmiennej wyjasnianej, zastosowano logi-
styczna analize regresji w modelu hierarchicz-
nym. Najpierw do réwnania regresji wprowa-
dzono kolejno takie zmienne kontrolowane,
jak wiek (krok 1) i jezyk (krok 2), a nastep-
nie w kroku trzecim wyniki w zadaniu Mata
Mi. Wiek nie wyjasniat istotnej czesci warian-

cji FP-Ja, RZNagelkerke’a = .08, ¥*(1, N = 44)
=2.69, p > .05. Wiaczenie natomiast zmiennej
jezyk przyczynito sig do istotnego wzrostu wa-
riancji wyjasnionej, AR? Nagelkerke’a = .26,
¥*(1, N = 44) = 10.28, p =.001. Dodana w kro-
ku trzecim miara zimnych FZ réwniez przy-
niosta istotny przyrost wariancji wyjasnionej,
AR? Nagelkerke’a = .16, ¥*(1, N = 44) = 7.46,
p =.006. Rezultaty analizy regresji w konco-
wym kroku analizy przedstawia tabela 4.

ZwigzKi migdzy zmiennymi w grupie
3- i 4-latkow

W dalszych analizach sprawdzono, czy wzor-
ce zwiazkOw migdzy badanymi zmiennymi sa
takie same, czy rézne w kazdej grupie wie-
kowej. Jak pokazuja tabele 5 i 6, w obu gru-
pach wskaznik FP-Ja korelowat istotnie za-
rowno z wykonaniem zadania Mata Mi, jak
i OTS-R, przy czym zwiazki te byty silniejsze
w starszej grupie. Istotne zwiazki w obu gru-
pach wystapity réwniez miedzy wykonaniem
zadania Mata Mi i wynikami w tescie OTS-R,
oraz miedzy obu wskaznikami rozumienia fat-
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szywych przekonan. Ponownie byty one nie-
co silniejsze w grupie starszej. Ogdlnie bio-
rac, analiza korelacji wykazata dos¢ podobny
obraz zaleznosci migdzy badanymi zmienny-
mi w obu grupach wiekowych, z tendencja do
wzrostu sity zwiazkéw w grupie starsze;j.

W celu sprawdzenia specyficznosci
zZwiazku miedzy poziomem wykonania za-
dania Mata Mi a wskaznikiem FP-Ja w gru-
pach wiekowych zastosowano regresje logi-
stycznag w modelu hierarchicznym. Podobnie
jak to byto w przypadku analizy przeprowa-
dzonej dla petnej proby, najpierw do row-
nania regresji wprowadzono Kkolejno wiek
i jezyk, a nastepnie w kroku ostatnim wyni-
ki w zadaniu Mata Mi. W grupie 3-latkow
wiek nie stanowit istotnego predyktora FP-
-Ja, uwzglednienie natomiast zmiennej je-
zyk przyczynito si¢ do marginalnie istotne-
go wzrostu wariancji wyjasnionej w zakresie
FP-Ja, AR? Nagelkerke’a = .17, ¥*(1, N = 20)

= 3.00, p = .08. Dodanie do modelu w kro-
ku trzecim wynikéw w zadaniu Mata Mi nie
przyniosto istotnego wzrostu wariancji wyjas-
nionej, AR?Nagelkerke’a = 0,05, *(1, N = 20)
=1.33,p > .05.

Taka sama analiza dla danych uzyskanych
przez 4-latkdw data nieco odmienne wyniki.
Wiek nie stanowit istotnego predyktora FP-Ja,
a wprowadzenie w kroku drugim zmiennej je-
zyk przyczynito sig do istotnego wzrostu wa-
riancji wyjasnionej, AR? Nagelkerke’a = .34,
v*(1, N =24) = 6.99, p =.008. Dodanie do mo-
delu w kroku ostatnim wynikéw w zadaniu
Mata Mi spowodowato dalszy istotny wzrost
wariancji wyjasnionej, AR? Nagelkerke’a =
24, v*(1, N = 24) = 6.65, p = .01. Uwzglednia-
jac wptyw wszystkich pozostatych zmiennych
wprowadzonych do réwnania regresji, wyniki
w zadaniu Mata Mi byty w koncowym mode-
lu istotnym predyktorem FP-Ja (B =3.14, p =
.028), podobnie jak jezyk (B =.082, p =.045).

Tabela 5. Wsp6tczynniki korelacji miedzy wykonaniem zadan w grupie 3-latkéw

FP-Inny FP-Ja Mata Mi Hazard
FP-Ja 435*
Mata Mi -.182 .378*
Hazard .028 192 .104
OTS-R 233 .355* .359* -.218
*p<.05
Tabela 6. Wsp6tczynniki korelacji miedzy wykonaniem zadan w grupie 4-latkéw
FP-Inny FP-Ja Mata Mi Hazard
FP-Ja .B55***
Mata Mi .308! 573*
Hazard .050 161 157
OTS-R 273 .506** .583*** .248
'p<.l
*p<.05
**p< 01

*k*k p < .001
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Dyskusja

Glownym celem obecnego badania byto
sprawdzenie, czy u dzieci w wieku przed-
szkolnym zachodzi zwiazek migdzy zdolnos-
cia rozumienia stanéw umystowych (wlasnych
i innych os6b) a poziomem rozwoju nie tylko
zimnych, jak pokazuje wigkszos¢ badan, ale
takze goracych FZ. Sprawdzona zostata hipo-
teza, oparta na zatozeniach koncepcji Zelazo
i wsp. (2005) oraz Russella (1998), mowiaca
0 istnieniu specyficznego pozytywnego zwiaz-
ku migdzy goracymi FZ a rozumieniem wias-
nych stanéw umystowych u dzieci w wieku
przedszkolnym. Badanie pokazato, iz miedzy
wykonaniem zadania Hazard, jako miara go-
racych FZ, a poziomem odpowiedzi na pyta-
nia sprawdzajace rozumienie wiasnego fatszy-
wego przekonania nie bylo istotnego zwiazku,
Co przeczy postawionej hipotezie. Jednoczes-
nie okazalo sie, ze zdolno$¢ do rozumienia
wilasnych stanéw umystowych (wiasnych fat-
szywych przekonan) byta istotnie powiazana
z poziomem zimnych FZ. Jezeli chodzi o dru-
ga zdolno$¢ sktadajaca si¢ na TU — rozumie-
nie standbw umystowych innych oséb — to nie
byta ona istotnie powiazana ani z goracym, ani
z zimnym aspektem FZ, zar6wno w pelnej pro-
bie, jak i w grupach wiekowych.

Chociaz uzyskane wyniki nie potwierdza-
ja istnienia zwiazku migdzy goracym aspek-
tem FZ i TU, to jednak nalezy do nich pod-
chodzi¢ ostroznie. Brak istotnego zwiazku
migdzy wykonaniem zadania Hazard a miara-
mi TU moze by¢ rezultatem niskiego poziomu
wykonania tego zadania. Sredni wynik grupy
3-latkdw w zadaniu Hazard nie réznit sie istot-
nie od poziomu losowego, jedynie w grupie
4-latkéw byt wyzszy od tego poziomu. Bio-
rac jednak pod uwage indywidualne wyniki,
w obu grupach wiekowych dominowaty dzie-
ci, ktérych wykonanie tego zadania nie od-
biegato w istotny sposéb od losowego. Sa to
dane zblizone do innych badan. Np. w bada-
niu Hongwanishkul i wsp. (2005) grupa 3-lat-
kow wypadta ponizej poziomu losowego (tzn.
istotnie czesciej pobierata karty ze stosu nie-
korzystnego, niz mozna byto tego oczekiwac
na zasadzie przypadku), sredni wynik w gru-
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pie 4-latkdw natomiast nie roznit sig istotnie
od poziomu losowego. Majac na wzgledzie te
wyniki, $wiadczace o niskim poziomie wyko-
nania tego zadania przez dzieci 3- i 4-letnie,
w przysztych badaniach nad zadaniem Hazard
nalezatoby uwzgledni¢ réwniez starsze dzieci.

Stwierdzony w obecnym badaniu zwiazek
miedzy zimnymi FZ a rozumieniem wiasnych
stanéw umystowych mozna interpretowac
zgodnie z og6lnym stanowiskiem Russel-
la (1998, 2002), w mysl ktérego FZ sa czyn-
nikiem warunkujacym rozwdj TU. Wyniki
analizy regresji przeprowadzonej dla danych
z petnej proby pokazaty, ze poziom zimnych
FZ byt istotnym, niezaleznym od jezyka pre-
dyktorem rozumienia przez dzieci wtasnych
stanow umystowych. Zwiazek ten wydaje sie
moderowany przez wiek, poniewaz w grupie
3-latkéw poziom zimnych FZ nie byt nieza-
leznym od jezyka predyktorem FP-Ja, a w gru-
pie 4-latkdw wyjasniat juz niezaleznie od jezy-
ka istotng czes¢ (24%) wariancji FP-Ja. Moze
to $wiadczy¢ o tym, ze u podstaw zwiazku
migdzy zimnymi FZ a rozwojem rozumienia
wiasnych stanéw umystowych u dzieci w wie-
ku 3 lat lezy jezyk, ktéry wptywa zaréwno na
rozwoj FZ, jak i TU. U dzieci natomiast star-
szych, 4-letnich, wytwarza sie juz specyficz-
ny, niezalezny od jezyka zwiazek migdzy FZ
i TU. Nie oznacza to, ze rola jezyka w roz-
Woju rozumienia stanéw umystowych stabnie
wraz z wiekiem. Wyniki obecnego badania
wskazuja, ze w grupie 4-latkow jezyk wyjas-
nial wigkszy procent wariancji w rozumieniu
przez dzieci wiasnych fatszywych przekonan
(34%) niz w grupie 3-latkéw (17%), co suge-
ruje, ze jego rola w rozwoju TU, przynajmniej
w badanym okresie rozwoju, moze si¢ nawet
zwigkszaé. Jednoczesnie jednak, jak sugeru-
ja wyniki analizy regresji w grupie 4-latkdw,
zwiazek miedzy FZ i TU staje sie coraz bar-
dziej niezalezny od jezyka.

Przechodzac do dalszych wynikow obec-
nego badania, nalezy zauwazy¢, ze swiadcza
one, ze tym aspektem TU, ktéry wykazuje sil-
niejszy zwiazek z poziomem FZ, jest zdolnos¢
rozumienia wiasnych stanéw umystowych,
co jest zgodne z implikacjami teorii Russel-
la (1998). Powstaje pytanie, czy jest mozliwe
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inne, niz wyprowadzone z teorii Russella, wy-
jasnienie stwierdzonego w obecnym badaniu
wzoru powiazan migdzy zimnymi FZ i TU?
Ponizej przeanalizowano kilka innych po-
tencjalnych wyjasnien ze wskazaniem na ich
ograniczenia.

Przede wszystkim trudno wyjasni¢ uzy-
skany wzor zaleznosci ewentualnymi réz-
nicami w poziomie odpowiedzi na pytania
mierzace oba aspekty rozumienia fatszy-
wych przekonan. Wskazniki FP-Ja i FP-Inny
nie roznity sie istotnie w petnej prébie oraz
w grupie 3-latkéw, jedynie w grupie 4-latkéw
wystapita marginalnie istotna réznica na ko-
rzys¢ FP-Ja. Réwniez zrdznicowanie wyni-
koéw byto podobne i obejmowato petna ska-
lg mozliwych punktéw od 0 do 2. Pomimo
tego wskaznik FP-Ja korelowat przeszto dwu-
krotnie silniej niz FP-Inny z miara zimnych
FZ w pelnej prébie i w grupie 3-latkdw, tyl-
ko w grupie 4-latkdw stosunek wielkosci tych
wspoétczynnikow byt nizszy.

Wykluczy¢ nalezy réwniez wyjasnienie,
ktore zakladatoby, ze zwiazek miedzy zim-
nymi FZ i zdolno$cia rozumienia wilasnych
stanébw umystowych jest wynikiem wspdl-
nych lub powiazanych ze soba struktur méz-
gu, stanowiacych neurologiczny korelat wy-
mienionych tu zdolnosci. Badania wskazuja
(por. np. Abu-Akel, 2003), ze osrodki specy-
ficznie aktywne podczas rozwiazywania za-
dan wymagajacych reprezentowania wiasnych
vs innych os6b stanéw umystowych zlokali-
zowane sa W innych obszarach mézgu (dol-
na czes¢ plata ciemieniowego vs gorna czesé
ptata skroniowego — zakret katowy). Obszary
te nie pokrywaja si¢ z tymi, ktére sa aktyw-
ne podczas rozwigzywania zadan angazuja-
cych FZ — gtéwnie roznych obszaréw ptatéw
przedczotowych. Jedynie obszary wspdlne
dla zdolnosci reprezentowania wtasnych i cu-
dzych stanéw umystowych (np. kora przedniej
czesci zakretu obreczy) sa tymi, ktdre sa jed-
noczesnie podtozem FZ, na przyklad kontro-
li hamowania i gietkosci poznawczej, ktorej
wymaga zastosowane w obecnym badaniu za-
danie Mata Mi. Tak wiec hipoteza wspdlnego
podioza nie pozwala wyjasni¢ zréznicowanej

sity zwiazkéw zachodzacych miedzy dwiema
miarami TU a zimnymi FZ.

Nie wydaje sie rdwniez mozliwe wyjasnie-
nie uzyskanych wynikow w kategoriach kon-
cepcji odwotujacych sie do pojecia ztozonosci
w przetwarzaniu informacji. Teoria poznaw-
czej ztozonosci i kontroli (Cognitive Comple-
xity and Control; Frye, Zelazo, Burack, 1998)
wyjasnia zwiazek migdzy poziomem wykona-
nia testéw fatszywych przekonan i testow FZ
tym, ze zadania te wymagaja postugiwania si¢
podwojnymi, zagniezdzonymi regutami typu
»jezeli-jezeli-to”. Inna tego rodzaju teoria —
ztozonosci relacyjnej (Relational Complexi-
ty; Halford, Wilson, Phillips, 1998) — opisu-
je proces rozumowania w tych zadaniach jako
zwiazany z przetwarzaniem potrojnych rela-
cji. Z punktu widzenia jednak obu teorii py-
tanie wymagajace zidentyfikowania swojego
poprzedniego oczekiwania w tescie ,,niespo-
dziewanej zawartosci” jako falszywego prze-
konania (FP-Ja) oraz pytanie wymagajace
przypisania takiego przekonania innej 0so-
bie (FP-Inny) sa traktowane jako identyczne
pod wzgledem ztozonosci (por. np. Frye i in.,
1995; Andrews, Halford, Bunch, Bowden, Jo-
nes, 2003). W zwiazku z tym wzdr powiazan
stwierdzony w obecnym badaniu nie moze
by¢ wyjasniony w kategoriach tych koncepcji.

Inne potencjalne wyjasnienie mogtoby za-
ktada¢, ze tym, co r6zni pytania sprawdzajace
rozumienie fatszywych przekonan wiasnych
i innych osdb (w tescie typu ,,niespodziewa-
na zawartos$¢™), sa dodatkowe wymagania nie
tyle konceptualne, co wykonawcze, zwiaza-
ne z kontrolag hamowania i gigtkoscia poznaw-
cza. Wymagania te sa prawdopodobnie stab-
sze w przypadku koniecznosci przetaczania
si¢ miedzy dwiema witasnymi perspektywa-
mi (moje wczesniejsze przekonanie vs aktual-
ne; zadanie FP-Ja), w poréwnaniu z przetacza-
niem sie miedzy perspektywa wiasha vs innej
osoby (FP-Inny). Za zatozeniem tym przema-
wia to, ze poziom odpowiedzi na te dwa pyta-
nia w testach FP byt w grupie 3-latkéw niemal
identyczny i dos¢ niski (30 vs 35%), w grupie
4-latkbw natomiast zachodzita marginalnie
istotna rdéznica na korzys¢ wskaznika FP-Ja
(37.5 vs 70%). Niski poziom odpowiedzi na
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te pytania w grupie 3-latkéw mozna przypisaé
ich ograniczeniom zaréwno konceptualnym
(stabemu rozumieniu pojecia przekonania),
jak 1 wykonawczym: ograniczonej kontroli
hamowania i opartej na niej niezbyt rozwinie-
tej gigtkosci poznawczej (na co wskazuje ni-
ski poziom wykonania zadania Mata Mi, istot-
nie nizszy w grupie 3-latkbw w poréwnaniu
z 4-latkami). Jezeli oba pytania stawiaja iden-
tyczne wymagania konceptualne, to réznica
migdzy poziomem odpowiedzi na te pytania
w grupie 4-latkbw moze wynika¢ z odmien-
nych wymagan wykonawczych oraz wzrostu
zdolnosci wykonawczych w tej grupie wie-
kowej. Proponowane tutaj wyjasnienie byto-
by zatem zgodne z tzw. teoria ekspresji (Mo-
ses, 2001), ktora przypisuje FZ istotna rolg nie
tyle w rozwoju samej wiedzy dzieci o umysle,
lecz w rozwoju umiejetnosci wykorzystywa-
nia tej wiedzy. Problemem dla tego wyjasnie-
nia jest jednakze to, ze stwierdzony w obec-
nym badaniu wzdr korelacji jest odwrotny do
tego, ktérego mozna by oczekiwa¢ na pod-
stawie przedstawionych wyzej zatozen. Jeze-
li bowiem pytanie FP-Inny stawia silniejsze
wymagania zwiazane z gietkoscia poznawcza
niz pytanie FP-Ja, to odpowiedzi na to pierw-
sze pytanie powinny w wigkszym stopniu ko-
relowaé z miara gictkosci poznawczej, ktora
w obechym badaniu byto wykonanie zadania
Mata Mi. Tymczasem uzyskany uktad korela-
cji byt niezgodny z tym przewidywaniem.
Podsumowujac: zadne z przedstawionych
wyzej wyjasnien nie znajduje poparcia w uzy-
skanych wynikach. Silniejszy zwiazek miedzy
zimnymi FZ a zdolnoscia rozumienia wias-
nych stanéw umystowych (w poréwnaniu z ro-
zumieniem stanéw umystowych innych osob)
jest natomiast zgodny z przewidywaniem
opartym na koncepcji Russella (1998). Kon-
cepcja ta zaklada, ze rozwéj FZ, w szczeg6l-
nosci zdolnosci do monitorowania wtasnych
dziatan, jest koniecznym warunkiem rozwo-
ju intuicyjnej postaci samoswiadomosci, bez
ktérej jednostka nie moze osiagna¢ wiasciwe-
go rozumienia poje¢ mentalnych. Jezeli przy-
ja¢, ze samoswiadomos$¢ oparta jest na zdol-
nosci do refleksji nad wtasna osoba oraz ze
takiej samej refleksji wymaga rozpoznawa-
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nie wilasnych stanébw umystowych, to moz-
na oczekiwa¢ istnienia zwiazku miedzy po-
ziomem FZ a tym aspektem TU, ktdry wiaze
sie z rozumieniem wiasnych stanéw umysto-
wych. Wzér korelacji zgodny z tym przewi-
dywaniem stwierdzono w obecnym badaniu.

Natomiast nie potwierdzona zostata hipo-
teza oparta na zatozeniach koncepcji Zelazo
i wsp. (2005), iz tym aspektem FZ, ktory wy-
kazuje wzglednie silniejszy zwiazek z pozio-
mem TU, sa gorace FZ. W obecnym badaniu
nie znaleziono takiego zwiazku. Zanim jednak
teza Zelazo i wsp. miataby zosta¢ catkowicie
odrzucona, wskazane byloby w przysztych
badaniach sprawdzenie powiazan migdzy TU
a goracymi FZ przy wykorzystaniu innych
miar goracych FZ. Poziom wykonania zadania
Hazard byt bowiem wprawdzie nieco wyzszy
w grupie 4-latkow w poréwnaniu z 3-latkami,
biorac jednak pod uwage indywidualne wyni-
ki, w obu grupach dominowaty dzieci, ktore
wykonaty to zadanie na poziomie nieodbiega-
jacym istotnie od losowego.

Warto na koniec zwréci¢ uwage na inne
aspekty uzyskanych wynikéw. Badanie wyka-
zalo istnienie silnego zwiazku miedzy pozio-
mem rozwoju jezykowego a zimnymi FZ, przy
jednoczesnym braku istotnego zwiazku mie-
dzy jezykiem a goracymi FZ. Brak istotnego
zwiazku miedzy jezykiem a zadaniem Hazard
mozna by przypisaé, na pierwszy rzut oka, ni-
skiemu zréznicowaniu wynikéw w tym zada-
niu. Przeciwko jednak temu wyjasnieniu prze-
mawia to, ze podobny brak istotnego zwiazku
miedzy jezykiem (Peabody Picture Vocabula-
ry Scale) a wykonaniem zadania Hazard od-
notowano w badaniu Hongwanishkul i wspot.
(2005), w ktérym zréznicowanie wynikow
byto wigksze, poniewaz wziety w nim udziat
dzieci nie tylko 3- i 4-letnie, ale i 5-letnie.

Blizsze przyjrzenie si¢ wymaganiom sta-
wianym przez zadania wykorzystane do po-
miaru zimnych i goracych FZ nasuwa inne
wyjasnienie. Zadanie Mata Mi stawia prawdo-
podobnie o wiele wigksze wymagania zwiaza-
ne z utrzymywaniem w pamigci werbalnych
regut reagowania — ,,R6b to, co nakazuje pies
Hackelbery. Nie réb tego, co nakazuje Mata
Mi”. Utrzymywanie tych regut w pamieci byto
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prawdopodobnie bardziej skuteczne u dzie-
Cci 0 WyzSzym poziomie rozwoju jezykowego.
Jest to zgodne z koncepcjami przypisujacymi
jezykowi wazna role w regulacji zachowania.
Wedtug jednej z takich koncepcji, wywodza-
cej si¢ od Aleksandra Lurii (Luria, 1961), re-
gulowanie nierutynowych dziatan moze by¢
zwiazane z wykorzystywaniem przez podmiot
skierowanej do siebie, wewngtrznej mowy.
Niezdolnos¢ do wykorzystywania tego ro-
dzaju mowy moze byé czgsciowo odpowie-
dzialna za dysfunkcje wykonawcze u 0séb
z autyzmem (por. np. Liss i in., 2001; Rus-
sell, Jarrold, Hood, 1999). Inne proponowane
w literaturze wyjasnienia roli jezyka w regu-
lowaniu zachowania podkreslaja jego wptyw
na rozwoj gtéwnie poznawczej gietkosci. Zda-
niem Sophie Jacques i Philipa Zelazo (2005),
poznawczej gietkosci moze sprzyjaé jezy-
kowe etykietowanie relewantnych bodzcow
lub ich wymiarow. Etykietowanie to poma-
ga podmiotowi uczyni¢ pewne aspekty swo-
jego doswiadczenia przedmiotem refleksji,
a zwiazany z tym wzrost poziomu $wiadomo-
$ci umozliwia elastyczny wybor perspektywy,
na podstawie ktérej podmiot moze przeprowa-
dza¢ proces rozumowania, np. przypisywac
innej osobie posiadanie falszywego przekona-
nia na dany temat, niezaleznie od wiasnego na
ten temat przekonania (Jacques, Zelazo, 2005,
s. 148). Takich wymagan nie stawia zadanie
Hazard, poniewaz jego wykonywanie nie wia-
ze sig z koniecznoscia utrzymywania w pa-
mieci okreslonej reguty reagowania. W za-
daniu tym reguta wyboru zestawu kart musi
zosta¢ dopiero odkryta, na podstawie informa-
cji zwrotnej, dotyczacej bilansu zyskdw i strat.
Postugiwanie si¢ w tym zadaniu mowsa skiero-
wana do siebie lub tez jezykowe etykietowa-
nie bodzcow nie ma prawdopodobnie istotne-
go wpltywu na jego wykonanie.

Natomiast jezeli chodzi o zwiazek miedzy
rozwojem jezykowym a dwoma aspektami
TU - rozumieniem standw umystowych wias-

nych vs innych oséb — wyniki obecnego ba-
dania sugeruja nieco silniejszy zwiazek mig-
dzy jezykiem a tym pierwszym aspektem TU.
Niewielka liczebnos¢ grup wiekowych kaze
jednak podchodzi¢ do oceny tych zwiazkéw
z duza ostroznoscia. Metaanaliza wynikéw
badan nad zwiazkiem migdzy jezykiem a ro-
zumieniem fatszywych przekonan (Milligan
i in.,, 2007) wykazata brak istotnych réznic
w sile powiazan miedzy jezykiem a rodzajem
testu fatszywego przekonania. Metaanaliza ta
nie wyodrebniata jednakze dwdch rodzajow
pytan zadawanych w tescie falszywego prze-
konania typu ,niespodziewana zawartosc”,
pytania odnoszacego sie do ,,ja” i do ,,innegj
osoby”. Zagadnienie to warte jest podjecia
w przysztych badaniach, chociaz jego em-
piryczna weryfikacja moze napotykaé pew-
ne problemy, zwiazane z tym, ze zwigkszanie
rzetelnosci pomiaru przez podwyzszenie licz-
by préb jest trudne w przypadku testu typu
»hiespodziewana zawartos¢”, poniewaz dzie-
ci dos¢ szybko odkrywaja, ze pokazywane im
pudetka zawieraja co$ innego niz sugeruja ich
opakowania.

Podsumowujac: obecne badanie byto pro-
ba sprawdzenia bardziej specyficznych prze-
widywan na temat rozwojowego zwiazku
miedzy FZ a TU, wyprowadzonych na pod-
stawie zatozen koncepcji Russella (1998) oraz
Zelazo i wsp. (2005). Uzyskane wyniki po-
twierdzity te przewidywania tylko fragmenta-
rycznie, gtdwnie w czesci dotyczacej koncep-
cji Russella (1998). Biorac pod uwage wyniki
réwniez innych badan w tej dziedzinie (np. ba-
danie Carlson i in., 2004, w ktérym wykaza-
no zwiazek miedzy miara goracych FZ a TU
u dzieci 2-letnich), w dalszych analizach rela-
cji zachodzacych miedzy goracymi FZ a TU
wskazane bytoby zastosowanie bardziej wraz-
liwych miar tych zmiennych oraz rozszerzenie
zakresu wieku badanej proby przez uwzgled-
nienie zardwno mtodszych, jak i starszych niz
w obecnym badaniu dzieci.
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PRZYPISY

! Dzigkuje dr Ewie Haman za udostepnienie testu OTS-R.

2Termin executive functions ttumaczony jest w polskiej literaturze réwniez jako funkcje wykonawcze
lub zarzadcze.

3W debacie na temat identycznosci lub odmiennosci wymagan konceptualnych zwiazanych z rozu-
mieniem przez podmiot witasnych vs innych oséb standw umystowych pojawity si¢ nowe argumenty, po-
chodzace z badan neuropsychologicznych oraz psychopatologii, wskazujace na odrgbnosé tych zdolnosci
(por. np. Abu-Akel, 2003). Ze wzgledu na ograniczone ramy tego artykutu nie beda one tutaj dyskutowane.

4Ze wzgledu na mata liczbe prob testowych w zadaniach FP-Ja, FP-Inny (po dwie) i Mata Mi (pig¢) nie
byto mozliwe postuzenie si¢ formalnym kryterium zaliczenia tych zadan, wyznaczonym za pomoca testu
dwumianowego. Nawet w przypadku zadania Mata Mi test dwumianowy pokazuje, ze zaliczenie czterech
préb na pigé nie odbiega istotnie od oczekiwanej przy wykonaniu losowym proporcji poprawnych prob.
Wyznaczone na podstawie mediany wynikéw kryterium zaliczenia podanych tu zadan pokrywa si¢ zatem
lub jest bliskie (Mata Mi) bardzo rygorystycznym kryteriom formalnym.
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Znaczenie zasobow poznawczych dla poziomu funkcji
zarzadzajacych w wieku senioralnym?

The effect of cognitive reserve on the level
of executive functions in old age

Abstract. Old age is characterized by an age-related cognitive decline. The role of executive
functions in this process has recently been indicated. The population of elderly people, howev-
er, is not homogenous in terms of intellectual functioning. This diversity may be explained by
evoking the notion of cognitive reserve which posits that elderly people have different levels of
resources enabling them to compensate for the negative changes. The level of the cognitive re-
serve is related to the level of the executive functions.

This study analyzes the relationship between the levels of three components of the executive
functions: flexibility, working memory and planning, and educational, cultural or physical activ-
ities carried out throughout life. The results show that educational and cultural activities are im-
portant to working memory, while planning is additionally helped by physical activity. Further,
some components of the executive functions are more influenced by activity before retirement,
while others are more affected by activity after retirement.

Key words: activity, executive functions, cognitive reserve

Stowa kluczowe: aktywnos¢ jednostki, funkcje zarzadzajace, rezerwa poznawcza

WPROWADZENIE madzenie wiedzy na temat spraw zyciowych,
ktora okreslana jest mianem madrosci (Pasu-

Wiek senioralny to okres wielu zmian w réz-  pathi, Staudinger, Baltes, 2001). Jest to wie-

nych sferach zycia cztowieka (Stras-Roma-
nowska, 2002). Zmiany te moga mie¢ dwojaki
charakter — zaréwno pozytywny, jak i nega-
tywny. Jednym z obszaréw funkcjonowania,
na ktéry proces starzenia sic ma najwiekszy
wptyw, jest obszar funkcjonowania poznaw-
czego. Takze i tutaj obserwujemy dwoistos$¢
przemian — niektére maja charakter pozytyw-
ny, inne negatywny. Pozytywna poznawcza
konsekwencja uptywajacego wieku jest gro-

dza o charakterze ekspertalnym, ktora daje
wyjatkowy wglad w codzienne sytuacje, sta-
nowi podstawe do lepszego oceniania ludzi
i udzielania porad w kwestiach, w obrebie kto-
rych nie ma jednych poprawnych rozwiazan
(Baltes, Staudinger, 2000). Jednakze, wyniki
wiekszosci badan gerontologicznych wskazu-
ja, iz w wieku senioralnym w obszarze funk-
cjonowania poznawczego dominuja zmiany
negatywne.
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Z wiekiem pogorszeniu ulega wydajnosé¢
proceséw poznawczych. Tego rodzaju zmiany
mozna zaobserwowaé zarGwno na poziomie
elementarnych proceséw poznawczych, jak
i na bardziej ztozonych poziomach funkcjo-
nowania intelektualnego. Z wiekiem wydtuza
sie czas reakcji (Birren, Fisher, 1995). Spada
sprawno$¢ w zakresie funkcji uwagi (Jodzio,
2008; McDowd, Shaw, 2000). W wieku se-
nioralnym mozna zaobserwowac deterioracje
w réznych obszarach pamieci (Prull, Gabrie-
li, Bunge, 2000). Negatywne zmiany widocz-
ne sa rdwniez w zakresie inteligencji ptynnej
(Salthouse, 1992; Stuart-Hamilton, 2006).

Wsp6tczesnie wielu badaczy zajmujacych
si¢ badaniem zmian w poznawczym funkcjo-
nowaniu u 0s6b starszych zwraca szczegélna
uwage na role funkcji zarzadzajacych (execu-
tive functions) w tych przemianach (por. Jo-
dzio, 2008; Libon, Glosser, Malamut, Kaplan,
Goldberg, Swenson, Sands, 1994; Salthouse,
Atkinson, Berish, 2003). Terminem tym okre-
$lane sa procesy kontrolne, ktére odpowiadaja
za kierowanie, monitorowanie i optymalizacje
zachowan celowych (De Frias, Dixon, Strauss,
2006). Neurobiologiczne korelaty funkcji za-
rzadzajacych ulokowane sa gtéwnie w ptatach
czotowych i rejonie przedniego zakretu obre-
czy. W obszarach tych obserwuje si¢ wyrazne
zmiany skorelowane z wiekiem (Lowe, Rab-
bitt, 1997; West, Bowry, 2006). Zanik lub po-
gorszenie sprawnosci komorek w tych regio-
nach mozgu prowadzi do deterioracji funkcji
zarzadzajacych.

Funkcje zarzadzajace sa niezbedne do
planowania, inicjowania i kontrolowania
przebiegu zachowan nakierowanych na cel
w zorganizowany i wyuczony sposob. W wie-
lu definicjach podkreslana jest nadrzedna rola
funkcji zarzadzajacych w stosunku do in-
nych procesow poznawczych. Poszczegdlni
autorzy wskazuja na rdzne procesy poznaw-
cze, ktére mozna rozumie¢ pod zbiorczym
pojeciem . funkcje zarzadzajace”. Jednym
z czesciej spotykanych podziatéw jest taki,
w ramach ktorego wyrdznia sig¢ cztery kompo-
nenty funkcji zarzadzajacych (Hughes, Gra-
ham, Grayson, 2004). Sa nimi:

» (gigtkos¢ poznawcza (cognitive flexibi-
lity) — rozumiana w kategoriach prze-
rzutnosci uwagi;

e hamowanie (inhibitory control) — de-
finiowane jako zdolnos¢ do powstrzy-
mywania si¢ od narzucajacych sie re-
akeji;

e pamie¢ operacyjna (working memory)
— rozumiana jako zdolnos¢ do utrzy-
mania w pamieci informacji niezbed-
nych do wykonania zadania oraz ope-
rowania nimi;

e planowanie (planning) — definiowa-
ne w kategoriach zamiaru podjecia
okreslonych dziatan, umozliwiajacych
osiagniecie celu.

W okresie p6znej dorostosci obserwuje sig
spadek sprawnosci kazdego z komponentow
funkcji zarzadzajacych. Z wiekiem zmniejsza
si¢ gigtkos¢ poznawcza. Objawia sig to zardw-
no ogdlnym spowolnieniem przebiegu proce-
sOw poznawczych, jak i trudnosciami w za-
kresie przerzutnosci uwagi (Salthouse, 1992;
Willis, Schaie, Martin, 2009). Przyktadowo
w badaniach, ktére przeprowadzili Jutta Kray
i Ulman Lindenberger (2000), osoby starsze
w poréwnaniu z mtodszymi ponosity wigksze
koszty przetaczania uwagi pomigdzy zadania-
mi, wykazujac specyficzne deficyty. Spadek
w zakresie gigtkosci jest, zdaniem Yaakova
Sterna (2002), powiazany ze zmniejszeniem
zdolnos¢ do optymalizowania wysitku wkta-
danego w wykonywanie czynnosci mental-
nych, co z kolei jest konsekwencja zmian na
poziomie neuronalnym.

W starosci pogorszeniu ulega réwniez
funkcja hamowania pobudek, ktére mogtyby
spowodowac¢ uruchomienie reakcji konkuren-
cyjnej wobec tej, ktora jest aktualnie wykony-
wana. Zdaniem niektoérych badaczy, to wiasnie
obnizenie zdolnosci do efektywnego hamo-
wania jest najwazniejszym czynnikiem powo-
dujacym ogo6lny spadek sprawnosci poznaw-
czej (Stoltzfus, Hasher, Zacks, 1996). Starsze
osoby w poréwnaniu z mtodszymi potrzebu-
ja wigcej czasu na zmiang nastawienia i po-
petniaja przy tym wiecej btedéw (Bromley,
1969). Skorelowany z wiekiem spadek w za-
kresie zdolnosci do hamowania mozna wyjas-



Znaczenie zasobow poznawczych dla poziomu funkcji zarzqdzajgcych... 85

ni¢ przez nasilajacy si¢ z wiekiem efekt zanie-
dbywania celu, ktorego istota jest oddzielenie
celéw od aktualnych dziatan jednostki (West,
Bowry, 2006).

Proces starzenia sie ma takze istotny
wptyw na poziom funkcjonowania pamigci
operacyjnej. Co prawda, obserwuje si¢ nie-
wielkie réznice miedzy osobami w miodszym
i starszym wieku w zakresie krdtkotrwatego
przechowywania informacji w pamieci, ale
gdy oprdcz utrzymywania informacji osoba
jednoczesnie wykonuje inne zadanie, angazu-
jace zasoby pamieciowe, wyraznie zaznacza-
ja sig réznice miedzy tymi grupami na nieko-
rzy$¢ 0sob starszych (Carpenter, Miyake, Just,
1994). Seniorzy gorzej niz mtodsze osoby ra-
dza sobie w zadaniach wymagajacych mani-
pulowania przechowywanymi w pamieci in-
formacjami (Jagodzinska, 2008).

Umiejetnos¢ planowania wiaze si¢ z two-
rzeniem skryptéw dziatan i taczeniem ich
w wigksze scenariusze aktywnosci (Schank,
1982). Proces starzenia si¢ prowadzi do obni-
zenia zdolnosci tworzenia przepiséw na wy-
konywanie wielu dziatan stuzacych osiagnie-
ciu okreslonego celu (Smith, Jonides, 1999).
Seniorzy maja trudnosci w zakresie dokony-
wania uogolnien, abstrahowania oraz przecho-
dzenia pomiedzy bardziej ogélnym poziomem
analizy (np. szerszym ujmowaniem czynno-
Sci, ktora nalezy wykona¢) a bardziej szcze-
g6towym (np. pojedynczym krokiem prowa-
dzacym do osiagniecia zamierzonego celu)
(Stuart-Hamilton, 2006). Trudnosci w zakre-
sie planowania sa rdwniez widoczne w pro-
cesie konstruowania wypowiedzi. Przejawia-
ja sie one migdzy innymi w specyficznym dla
wieku senioralnego zjawisku OTV (Off Target
Verbosity), polegajacym na budowaniu mato
spojnych wypowiedzi, zawierajacych liczne
dygresje, w niewielkim stopniu skoncentro-
wanych na gtéwnym temacie (Swiatek, 2007).

Pomimo ze spadek funkcjonowania inte-
lektualnego jest cecha charakterystyczna po-
pulacji 0os6b w wieku senioralnym, grupa ta nie
jest pod tym wzgledem homogeniczna. Zmia-
ny w zakresie proceséw poznawczych, takie
jak: obnizenie zdolnosci odpamigtywania, czy
korzystania ze wskazowek, wystepuja w tej

grupie zawsze, niemniej jednak stopien nasile-
nia tego zjawiska jest interindywidualnie zrdz-
nicowany. Przyktadowo w zakresie proceséw
uwagi wystepuja roznice miegdzy seniorami
pod wzgledem wydajnosci proceséw podziel-
nosci i selektywnosci (Marcinek, 2007).

Ttumaczac zaobserwowane zréznicowanie
indywidualne w zakresie przemiany w sferze
funkcjonowania poznawczego obserwowa-
ne w p6znej dorostosci, badacze czesto odwo-
luja si¢ do koncepcji ,,rezerwy poznawczej”
(cognitive reserve). Terminem tym okresla
sie zdolnos¢ systemu poznawczego do opty-
malizowania i maksymalizowania normalne-
go funkcjonowania, a takze kompensowania
ubytkdw w zakresie sprawnosci poznawczej,
powstatych wskutek uszkodzenia mézgu lub
procesu starzenia si¢ (Katzman, Aronson,
Fuld, Kawas, Brown, Morgenstern, Frishman,
Gidez, Eder, Ooi, 1989).

W ramach koncepcji rezerwy poznawczej
plastycznos¢ w zakresie funkcjonowania po-
znawczego rozpatrywana jest na dwdch po-
ziomach — biologicznym i behawioralnym. Od
strony neurobiologicznej méwi sig o plastycz-
nosci neuronalnej. Z perspektywy psycholo-
gicznej natomiast rozwaza si¢ plastycznosé
zachowania, ktdra jest zwiazana z funkcjami
zarzadzajacymi (Willis i in., 2009). Hipoteza
rezerwy poznawczej jako wiasciwosci ludz-
kiego mézgu posredniczacej w procesie sta-
rzenia si¢ zostata wyprowadzona z koncep-
cji tzw. rezerwy mozgowej (brain reserve),
ce w zakresie podatnosci na pojawianie si¢
patologicznych zmian w mozgu (Brickman,
Siedlecki, Stern, 2010). Badania pokazuja jed-
nak, ze pojecie to moze by¢ uzywane zardw-
no w odniesieniu do populacji 0s6b zdrowych,
jak i populacji 0s6b z uszkodzeniami mézgu
(Roldan-Tapia, Garcia, Canovas, Leon, 2012).
W ostatnich latach pojecie rezerwy poznaw-
czej zostato rozszerzone i obecnie uzywa si¢
go do wyjasniania zréznicowania funkcjono-
wania poznawczego 0séb w wieku senioral-
nym (Stern, 2002).

W rozwazaniach nad czynnikami, ktore
przyczyniaja sie do budowania rezerwy po-
znawczej, najczesciej bierze sie pod uwage
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trzy rodzaje wplywow, wskazujac na rolg in-
teligencji, poziomu wyksztatcenia oraz aktyw-
nosci fizycznej (Brickman i in., 2010; Katzman
i in., 1989; Krawczynski, Olszewski, Sotowiej,
Ttokinski, 1997). Im wyzszy poziom inteligen-
Cji przejawia osoba, im wyzszy ma ona poziom
wyksztatcenia i im czesciej w ciagu zycia byta
aktywna fizycznie, tym lepsza sprawnoscia po-
znawcza cieszy si¢ w poznej dorostosci. Tym-
czasem wiele badan pokazuje, ze sprawnosé¢
intelektualna w wieku senioralnym (okresla-
nia m.in. przez pomiar funkcji zarzadzajacych)
jest zwiazana takze z innymi oddziatywaniami.
Wsrod nich szczegblna uwage zwraca sie na
podejmowanie w ciagu zycia r6znego rodzaju
form aktywnosci.

Wazne okazuje si¢ uczestniczenie w dzia-
faniach majacych charakter edukacji niefor-
malnej. Te osoby, ktore si¢ w nie angazuja, ce-
chuje wyzszy poziom funkcji zarzadzajacych
w starosci. Dotyczy to podejmowania tego ro-
dzaju aktywnosci zarébwno w okresach zycia
sprzed przejscia na emeryture, jak i w wie-
ku senioralnym (Byczewska, Kielar-Turska,
2011; Mejia, Pineda, Alvarez, Ardila, 1998;
Tell, Nilsson, 2006). Na kondycje procesow
poznawczych w pdznej dorostosci maja row-
niez wptyw dziatania inicjowane w wolnym
czasie. Istotne znaczenie ma czesta aktyw-
nos¢ fizyczna (Aicherberg, Busch, Reischies,
Strohle, Heinz, Rapp, 2010) oraz aktywnosé¢
kulturalna (Hanna-Pladdy, MacKay, 2011;
Mejia i in., 1998; Schooler, Mulatu, 2001).

Celem przeprowadzonego badania bylo
sprawdzenie, czy i w jakim stopniu poziom
funkcji zarzadzajacych w wieku senioralnym
jest powiazany z podejmowaniem przez osoby
w ciagu zycia aktywnosci edukacyjnej, fizycz-
nej i kulturalnej. W badaniu uwzgledniono bie-
zaCa aktywnos¢ os6b w péznej dorostosci oraz
w okresie poprzedzajacym wiek senioralny.

METODA BADANIA

Osoby badane

W badaniu wzigty udziat 32 osoby w wieku
65-83 lata (Srednia = 72.19, SD = 5.6). W gru-
pie tej znalazto si¢ 28 kobiet ($rednia wie-

ku = 72.19, SD = 4.95) i 4 mezczyzn ($red-
nia wieku = 68.25, SD = 2.99). Osoby badane
posiadaty zr6znicowany poziom wyksztatce-
nia (podstawowe = 3, zawodowe = 2, $rednie
= 10, wyzsze = 17). Wszystkie osoby bada-
ne pozytywnie przeszty wstepne badanie neu-
ropsychologiczne z wykorzystaniem Krotkiej
Skali Oceny Stanu Psychicznego (MMSE)
(wynik > 27 pkt) i Geriatrycznej Skali Oceny
Depresji (GDS) (wynik < 10 pkt).

Narzedzia

W badaniu analizie poddano zwiazek pomie-
dzy wybranymi aspektami funkcji zarzadza-
jacych: elastycznoscia poznawcza, pamiecia
operacyjna i planowaniem a trzema formami
aktywnosci: edukacyjna, kulturalna, fizyczna.
Do badania elastycznosci poznawczej wy-
korzystano Test Dwoch Skreslen (T-2-S), au-
torstwa Rene Zazzo, ktorego istota jest jed-
noczesne wykreslanie przez osobg badana na
planszy dwdch znakéw zgodnych z podany-
mi wzorami. W pierwszej probie przeprowa-
dza sie pomiar czasu reakcji oraz poprawno-
$ci wykonania zadania w sytuacji, gdy osoba
badana musi skupi¢ swoja uwage na jednym
bodzcu (na planszy wyszukiwa¢ i wykresla¢
jeden bodziec, zgodny ze wzorem). W dru-
giej probie osoba badana proszona jest o wy-
szukiwanie i wykreslanie na planszy dwaéch
réznych bodzcéw. Jako miare poziomu ela-
stycznosci poznawczej przyjeto wskaznik wy-
dajnosci pracy w drugiej prébie, wyliczany
wedtug wzoru zaproponowanego przez auto-
ra zadania, uwzgledniajacy szybkos¢ i doktad-
no$¢ pracy osoby badanej w prébie wymaga-
jacej przerzucania uwagi miedzy bodzcami
w proporcji do wykonania proby pierwsze;j.
Do badania pamigci operacyjnej postuzyto
zadanie skonstruowane na podstawie techniki
OSPAN (autorzy: Marylin L. Turner, Randall
W. Engle). Osoby badane stuchaty, a nastep-
nie odpamietywaty szeregi liter o wzrastajacej
liczbie bodZzcow (od 3 do 9 — po dwie préby na
kazda diugos$¢ ciagu liter). Zadanie miato cha-
rakter podwojny — pomigdzy faza zapamiety-
wania a odpamietywania polecano badanym
wykonywanie prostych obliczen matematycz-
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nych. Wskaznikiem pamieci operacyjnej byta
maksymalna dlugos¢ odpamigtanego przez
osobe badana ciagu literowego.

Narzedziem badajacym umiejetnosé¢ pla-
nowania byto zadanie zblizone w swej tresci
do Testu Wiezy Londynskiej (TOL) (autorzy:
William Culbertson, Eric Zillmer). Zadanie
polegato na przenoszeniu piramidy z kloc-
kow o roznej wielkosci z kotka A na kotek B,
przy zachowaniu oczekiwanego uktadu oraz
z uwzglednieniem podanych zasad. W zada-
niu tym osoby badane wykonywaty dziesie¢
préb. W kazdej z prob utworzenie oczekiwa-
nego ukitadu klockdw wymagato wykonania
okreslonej liczby ruchéw. Osoby badane pro-
szone byly o wykonanie zadania w jak naj-
krétszym czasie oraz z wykorzystaniem jak
najmniejszej liczby ruchdw. Probe uznawano
za niezaliczona, jesli osoba przekroczyta mi-
nimalna liczbe ruchdw niezbednych do wyko-
nania zadania. Wskaznikiem umiejetnosci pla-
nowania byla liczba punktéw przyznawanych
za poprawne wykonanie kazdej z prob.

Zmiennymi niezaleznymi w badaniu byty
trzy formy aktywnosci: edukacyjna, kulturalna
oraz fizyczna. Zmienne te identyfikowane byty
za pomoca odpowiednich pytan w ankiecie
skonstruowanej na uzytek badania. Osoby ba-
dane udzielaty odpowiedzi dotyczacych liczby
i czestosci podejmowanych dziatan w zakre-
sie poszczegolnych form aktywnosci. Pyta-
nia odnosity si¢ do dwdch okresow zycia: po
przejsciu na emeryture oraz okresu poprzedza-
jacego przejscie na emeryture (dziecinstwa,
mtodosci i dorostosci). W badaniu uwzgled-
niono trzy wskazniki zmiennych: liczbe podej-
mowanych dziatan z okreslonej kategorii, czg-
stos¢ podejmowanych dziatan (szacowana ha

5-stopniowej skali) oraz iloczyn liczby i cze-
stosci podejmowanych dziatan.

Poniewaz chodzito o sprawdzenie nie tyl-
ko zwiazku pomiedzy funkcjami zarzadzaja-
cymi a poszczeg6lnymi rodzajami aktywno-
éci, ale takze o odpowiedz na pytanie, czy dla
poziomu funkcji zarzadzajacych w wieku se-
nioralnym wazniejsze sa dziatania podej-
mowane przed przejsciem na emeryture czy
dziatania wystepujace w pdznej dorostosci,
wyodrebniono réwniez dwie zmienne:; ak-
tywnos¢ przed przejsciem na emeryture oraz
aktywnos¢ po przejsciu na emeryture. Warto-
$ci tych zmiennych stanowita suma dziatan
podejmowanych odpowiednio: przed przej-
sciem i po przejsciu na emeryture, przeliczo-
nych na skale Z.

Procedura badania

Kazda osoba brata udzial w dwoch spotka-
niach. Na pierwszym spotkaniu przeprowa-
dzano diagnoze przesiewowa (z wykorzy-
staniem MMSE, GDS) oraz proszono osoby
badane o wykonanie Testu Dwoch Skreslen.
Pozostate zadania wraz z kwestionariuszem
wykorzystywane byty w czasie drugiego spot-
kania.

WYNIKI

Statystyki opisowe badanych zmiennych za-
leznych podano w tabeli 1.

Analizie poddano zwiazki korelacyjne
miedzy funkcjami zarzadzajacymi a poszcze-
g6Inymi rodzajami aktywnosci podejmowanej
w roznych okresach zycia. Wyniki zaprezen-
towano w tabeli 2.

Tabela 1. Statystyki opisowe dotyczace zmiennych zaleznych

N Minimum Maksimum Srednia sg?\ii?ll'ﬁg\i\?e
Elastycznos¢ poznawcza | 32 101.00 248.00 186.93 43.99
Pamig¢ operacyjna 32 .00 7.00 5.12 1.45
Planowanie 32 1.00 4.00 3.24 72
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Tabela 2. Wyniki korelacji migdzy poszczegolnymi komponentami funkcji zarzadzajacych a liczba
i czestotliwoscia podejmowania aktywnosci edukacyjnej, kulturalnej i fizycznej przed przejsciem

i po przejsciu na emeryturg

Elastycznosé Pamigé Planowanie
poznawcza operacyjna
o Liczba 5 A7 a7
5 Edukacyjna
35 Czestosé .04 15 38
Ng
5o Liczba 01 42% 13
S c Kulturalna
; g Czestosé .02 .29 A2
X3 .
<z Liczba .03 =14 42
5 Fizyczna
Czestosé A1 =14 A41*
5 Liczba 24 .33 .28
‘5 Edukacyjna
= Czestosé 15 .64** S7**
N Y
.= Liczba 30 24 13
= g Kulturalna
25 Czestosé 12 B60** .39%
se
; Liczba .23 .05 -12
< Fizyczna
Czestosé -.30 .04 19
*p < .05
-k*p < 01

Nie zaobserwowano zaleznosci miedzy
poziomem elastycznosci poznawczej a zadna
ze zmiennych niezaleznych. Dla pamigci ope-
racyjnej istotne okazaty sie: aktywnos¢ kul-
turalna przed przejsciem na emeryture (rho
= .42) oraz po przejsciu na emeryture (rho =
.60), a takze aktywnos¢ edukacyjna w wie-
ku senioralnym (rho = .64). W przypadku
dziatan podejmowanych w p6znej dorostosci
istotna dla pamieci operacyjnej byta ich re-
gularno$¢, a nie liczba. Przeciwnie dla dzia-
tan prowadzonych na wczesniejszych eta-
pach zycia — tutaj istotna okazata sie liczba,
a nie czestos¢. Dla umiejetnosci planowania
zaobserwowano istotna korelacje z aktyw-
noscia fizyczng przed przejsciem na emery-
ture. Takie zwiazki ujawnity sie zaréwno dla
liczby podejmowanych dziatan (rho = .42),
jak i ich czestosci (rho = .41). Takze aktyw-
nos¢ edukacyjna (rho = .57) i kulturalna (rho
= .39) po przejsciu na emeryture okazata sig

mie¢ znaczenie dla tego komponentu funkcji
zarzadzajacych. W przypadku obu aktywno-
$ci istotna okazata sie czesto$¢ uczestnicze-
nia w okreslonych dziataniach.

W dalszej kolejnosci sprawdzano, czy ist-
nieja zwiazki pomigdzy funkcjami zarzadzaja-
cymi a wskaznikami aktywnosci edukacyjnej,
kulturalnej i fizycznej, uwzgledniajacymi jed-
noczesnie liczbg i czestos¢ podejmowanych
dziatan. Wyniki zaprezentowano w tabeli 3.

Po uwzglednieniu jednoczesnie liczby
i czestosci podejmowanych przez osoby bada-
ne aktywnosci ponownie nie zaobserwowano
zadnych zwiazk6w w odniesieniu do elastycz-
nosci poznawczej. W wypadku pamigci opera-
cyjnej istotna korelacja wystapita dla aktyw-
nosci kulturalnej po przejsciu na emeryture
(rho = .46). Dla planowania istotny statystycz-
nie zwiazek zaobserwowano w powiazaniu
z aktywnoscia fizyczna w okresach poprze-
dzajacych wiek senioralny (rho = .41).
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Tabela 3. Wyniki korelacji miedzy poszczeg6lnymi komponentami funkcji zarzadzajacych a wskaznikami
podejmowania aktywnosci edukacyjnej, kulturalnej i fizycznej przed przejsciem i po przejsciu na emery-
ture (iloczyn liczby i czestosci podejmowanych form aktywnosci)

Elastycznosé Pamigé Planowanie
poznawcza operacyjna
Edukacyjna .00 .16 39
Aktywnos¢ przed przejsciem
na emeryture Kulturalna .06 .39 12
Fizyczna .02 -13 41
Edukacyjna .20 40 36
Aktywnos¢ po przejsciu N
na emeryture Kulturalna 25 46 25
Fizyczna .04 .02 .02
*p <.05
Tabela 4. Wyniki analizy regresji dla zmiennej: pamie¢ operacyjna
Bl. std. BL. std.
*
b z b* b zZb t p
Aktywnos¢ przed Kulturalna — 1 | _o7 i | s | s
przejsciem na emeryture liczba : : - . . .
Edukacyjna —
czestosé 71 27 36 | .14 | 260 .02
Aktywnosé po przejsciu Kulturalna — cze-
na emeryturg stosé 01 32 .01 22 00| .97
Kulturalna —
liczba x czgstosé —22 28 -03 .04 -80 | 45

W celu wyznaczenia zaleznosci przyczy-
nowo-skutkowych migdzy podejmowaniem
w ciagu zycia okreslonych aktywnosci a pozio-
mem funkcji zarzadzajacych w wieku senio-
ralnym przeprowadzono analizg regresji. Po-
niewaz nie wykazano istotnych statystycznie
korelacji dla zmiennej elastycznos¢ poznaw-
cza, w analizie uwzgledniono jedynie dwa
komponenty funkcji zarzadzajacych: pamiec
operacyjna i planowanie. Do modeli regresji
wiaczano jedynie te predykatory, ktore w istot-
ny sposéb korelowaty ze zmiennymi zalezny-
mi. Wyniki przedstawiono w tabelach 4 i 5.

Dla pamigci operacyjnej wykazano, ze je-
dynym istotnym predykatorem poziomu tej
umiejetnosci w wieku senioralnym jest cze-
stos¢ podejmowania aktywnosci edukacyjnej
po przejsciu na emeryture (B = .71, p < .02).
Wszystkie uwzglednione w analizie czynni-
ki wyjasniaty okoto 36% wariancji w zakre-
sie zmiennosci poziomu pamieci roboczej
(R*=.359).

Dla planowania natomiast okazato sig, ze
jedynym istotnym predykatorem jest czestosé
podejmowania aktywnosci fizycznej w okre-
sach poprzedzajacych przejscie na emeryturg
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Tabela 5. Wyniki analizy regresji dla zmiennej: planowanie

Bl Bl
b* std. b std. t p
zb* zb
Fizyczna —
Aktywnos¢ przed liczba 137 95 09 28| 249 02
przejsciem -
na emeryture Fizyczna - -26 26 | -10 10 -9 | 33
czestosé ' ' ' ' ' '
Edukacyjna — 40 | 26 15 .09 151 | .15
czestose
Aktywnosé po przejsciu | Kulturalna —
na emeryture czestosé .18 .25 .09 12 .70 49
Kulturalna —
liczba x Czestose 1.28 .62 17 .08 2.06 .06

Tabela 6. Wyniki korelacji miedzy poszczeg6lnymi komponentami funkcji zarzadzajacych a suma dziatan
podejmowanych przed przejsciem i po przejsciu na emeryture

Elastycznosé ., . _
poznawcza Pamig¢ operacyjna Planowanie
Aktywnos¢ przed przejsciem
na emeryture -01 36 29
Aktywnos¢ po przejsciu
na emeryture 24 24 02

(B =-1.37, p < .02). Wszystkie uwzglednione
w analizie czynniki wyjasniaty okoto 59% wa-
riancji w zakresie zmiennosci poziomu pamie-
ci roboczej (R? = .585).

Przeprowadzono réwniez analize kore-
lacyjna, aby sprawdzi¢, czy istnieje zwiazek
migdzy poziomem funkcji zarzadzajacych
a sumga dziatan podejmowanych przed i po
przejsciu na emeryturg. Nie zaobserwowano
zadnych istotnych statystycznie zaleznosci.
Wyniki zaprezentowano w tabeli 6.

DYSKUSJAWYNIKOW

Na podstawie otrzymanych wynikéw mozna
stwierdzi¢, ze dla poznawczego funkcjonowa-
nia 0s6b w wieku senioralnym znaczenie ma

zaangazowanie w roznego rodzaju aktywno-
$ci w ciagu zycia. Takie rezultaty sa zgodne
z wynikami wczesniejszych badan (np. Hanna-
Pladdy, MacKay, 2011; Schooler, Mula-
tu, 2001). Okazato si¢ jednak, ze na kondy-
cje réznych komponentéw funkcji zarzadza-
jacych w po6znej dorostosci wptywaja rézne
rodzaje aktywnosci. Nie stwierdzono zwiaz-
kéw miedzy zadnym z badanych rodzajow
aktywnosci (fizyczna, kulturalna, edukacyj-
na) podejmowanych w ciagu zycia a elastycz-
noscia poznawcza, ujmowana w kategoriach
przerzutnosci uwagi. By¢ moze ten kompo-
nent funkcji zarzadzajacych jest zalezny od in-
nego rodzaju uwarunkowan, ktére nalezato-
by bardziej szczeg6towo rozwazy¢ w dalszych
badaniach. Dla pamieci operacyjnej okazaty
sie istotne dziatania kulturalne oraz edukacyj-
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ne — te pierwsze podejmowane zar6wno przed
przejsciem na emeryture, jak i po przejsciu na
nia, a te drugie podejmowane w wieku senio-
ralnym. Z kolei dla umiejgtnosci planowania
znaczenie maja wszystkie trzy badane rodza-
je aktywnosci, przy czym: aktywnos¢ fizycz-
na sprzed przejscia na emeryture, a dziatania
edukacyjne i kulturalne po przejsciu na eme-
ryture. W okresach wczesniejszych przewidy-
wanie i organizowanie aktywnosci jest wiaczo-
ne w konkretne dziatanie, co znajduje wyraz
w aktywnosci fizycznej, zwykle zwiazanej
z innymi formami aktywnosci. Po przejsciu
na emeryture coraz wieksza role odgrywac za-
czyna wewngtrzna reprezentacja, a ta aktywi-
zowana jest w dziataniach odnoszacych sie
do edukacji i uczestnictwa w kulturze. Istot-
ne odnotowania wydaje sie to, ze na podstawie
zebranych danych mozna stwierdzi¢, iz ak-
tywnos¢ edukacyjna na etapach zycia poprze-
dzajacych staros¢ nie tylko taczy sie z kondy-
Cja pamieci roboczej w wieku senioralnym, ale
takze stanowi wazny predykator poziomu tego
komponentu funkcji zarzadzajacych. Podob-
nie dla planowania — okazuje sie, ze poziom tej
umiejetnosci w wieku senioralnym zalezy od
poziomu aktywnosci fizycznej podejmowanej
przed przejsciem na emeryture.

O ile aktywnos¢ fizyczna wymieniana jest
w literaturze jako jeden z czynnikéw budu-
jacych rezerwe poznawcza (Brickman i in.,
2010), a wigc wptywajacych na sprawnosé
funkcji zarzadzajacych w wieku senioralnym,
0 tyle w opracowaniach poswieconych temu
zagadnieniu nie wspomina si¢ 0 innych rodza-
jach aktywnosci, ktére moga mie¢ znaczenie
dla wielkosci rezerwy poznawczej. Na podsta-
wie przeprowadzonych badan mozna stwier-
dzi¢, ze do grupy czynnikdw istotnie powia-
zanych z wielkoscia rezerwy poznawczej
w starosci nalezy wiaczy¢ takze aktywnosé
edukacyjna oraz kulturalng. Obie formy ak-
tywnosci okazuja sig¢ mie¢ wptyw stymulujacy
na sprawnos$¢ intelektualna oséb w wieku se-
nioralnym oraz buforujacy w stosunku do ne-
gatywnych zmian skorelowanych z wiekiem.
Ciekawym wnioskiem z przeprowadzonych
badan jest rowniez to, ze wsréd czynnikow
istotnych dla wielkosci rezerwy poznawczej

w pbznej dorostosci znajduja sie nie tylko te,
dziatajace na etapach zycia poprzedzajacych
staros¢, ale takze te, ktore maja znaczenie juz
na etapie, kiedy rezerwa ta musi by¢ wykorzy-
stywana w procesie kompensowania negatyw-
nych zmian powodowanych przez nasilenie
procesu starzenia si¢. Mozna zatem przyjacé,
ze rezerwa poznawcza nie tylko jest budowa-
na w okresach poprzedzajacych pézna doro-
stos¢ (Katzman i in., 1989), ale takze moze
by¢ modyfikowana w starosci.

Jesli do puli czynnikdw majacych zna-
czenie dla wielkosci rezerwy poznawczej
wiaczona zostanie aktywnos¢ edukacyjna
i kulturalna, wérdd czynnikdw dotychczas wy-
mienianych jako istotne dla rezerwy, a wigc:
inteligencji, wyksztatcenia (Brickman i in.,
2010), na znaczeniu zyska aktywno$¢ wiasna
jednostki. Ten czynnik, w przeciwienstwie do
pozostatych, mozna okresli¢ za Paulem Balte-
sem (Baltes, Reese, Lipsitt, 1980) jako wptyw
nienormatywny — to znaczy taki, ktory nie po-
jawia sie powszechnie. W kontekscie przepro-
wadzonych badan istotne okazuja sie dziata-
nia, ktdre osoba inicjuje $wiadomie i ktore
wykraczaja poza obszar dziatan podejmowa-
nych przez wigkszos¢ ludzi (przyktadowo:
aktywnos¢ edukacyjna niebgdaca elementem
ksztatcenia formalnego).

Rezultaty przeprowadzonych badan po-
zwalaja réwniez na stwierdzenie, iz w okre-
sach poprzedzajacych staros¢ istotne jest po-
dejmowanie duzej liczby dziatan, ktére moga
sie przyczynia¢ do zachowania dobrej spraw-
nosci poznawczej w wieku senioralnym. Z ko-
lei po przejsciu na emeryturg wazna jest nie
tyle r6znorodnos¢ aktywnosci senioréw, ile
ich regularnoé¢. Swiadcza o tym wspétczyn-
niki korelacji pomiedzy funkcjami zarzadza-
jacymi a poszczeg6lnymi rodzajami aktywno-
$ci. W odniesieniu do etapow sprzed przejscia
na emeryture istotne statystycznie sa korelacje
ze wskaznikami liczby podejmowanych dzia-
fan, a w odniesieniu do aktywnosci po przej-
$ciu na emeryture znaczace okazuja sie wskaz-
niki czestotliwosci tych dziatan. By¢é moze
poczatkowo aktywno$¢ ma dla proceséw po-
znawczych dziatanie stymulujace, poniewaz
réznorodnos¢ pobudza, angazuje jednostke
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w réznych kierunkach. W pdznej dorostosci
rola aktywnosci jest z kolei dziatanie utrwa-
lajace, co jest mozliwe dzieki regularnosci po-
dejmowania dziatan sprzyjajacych zachowa-
niu dobrej kondycji poznawczej.

Nie udato si¢ wykaza¢ zaleznosci pomig-
dzy zadnym z komponentéw funkcji zarza-

dzajacych a zmiennymi uwzgledniajacymi
catkowite zaangazowanie jednostki w ak-
tywnos¢ na réznych polach. By¢ moze w dal-
szych analizach, w ktérych wzieta zostanie
pod uwage wieksza liczba oséb badanych,
bedzie mozna zaobserwowac istotne staty-
stycznie rezultaty.

PRZYPIS

! Prezentowane badanie jest czescia wigkszego projektu badawczego, realizowanego ze srodkéw Naro-
dowego Centrum Nauki (2011/03/N/HS6/02241).
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Kompetentny tutor. Znaczenie funkcji zarzadzajacych
dla przebiegu tutoringu rowiesniczego!

A competent tutor. the importance of executive functions

to peer tutoring

Abstract. The paper presents research on the relationship between different components and
aspects of executive functions and the tutor’s behaviors and strategies used during peer tutor-
ing. The research involved 23 pairs of six-year-old children. The tutors’ task was to teach their
peers the rules of a board game. There was a significant correlation between the level of the ex-
ecutive functions and the tutor’s behaviors and strategies which supported the student during the
tutoring. Significant components of the executive functions included shifting attention, inhibi-
tion, working memory and the cool aspect of the executive functions. The tutors applying vari-
ous strategies (Outside the role, Initiator, Partner, Coordinator) differed significantly in their lev-

els of the executive functions, and especially in the planning component.

Key words: executive functions, peer tutoring,

social interactions, six-year-old children

Stowa klucze: funkcje zarzadzajace, tutoring réwiesniczy, interakcje spoteczne, dzieci szescio-

letnie

WPROWADZENIE

Funkcje zarzadzajace (executive functions,
FZ) to system wyzszych funkcji poznaw-
czych, odpowiedzialnych za podejmowanie
intencjonalnych i ukierunkowanych na cel
zachowan, polegajacych na rozwiazywaniu
problemdéw (Kielar-Turska, Biatecka-Pikul,
Skorska, 2006, s. 36). Wsrdd proceséw po-
znawczych skladajacych sie na system funk-
cji zarzadzajacych wymienia si¢: przerzut-
nos¢ uwagi, hamowanie, pamie¢ operacyjna
oraz planowanie (Hughes, Graham, Grayson,
2004; Miyake Friedman, Emerson i in., 2000).
Rozrdzniane sa rowniez dwa aspekty? funkcji
zarzadzajacych: goracy (hot) i zimny (cool),
ktore angazowane sa w rozwiazywanie badz
to probleméw aktywujacych afekt i motywa-

cje, badzZ to probleméw abstrakcyjnych, ode-
rwanych od aktualnego kontekstu zyciowego
osoby (Hongwanishkul, Happaney, Lee, Zela-
z0, 2005; Zelazo, Qu, Miller, 2005).

Coraz cze$ciej zwraca Sie uwage na po-
wiazania funkcji zarzadzajacych i spotecz-
nych interakcji dziecka zaréwno z osocbami
dorostymi, jak i réwiesnikami (Hughes, 2011;
Lewis, Carpendale, 2009). Charakter tej rela-
cji jest dwukierunkowy. Spoteczne doswiad-
czenia dziecka moga zaréwno w sposéb po-
zytywny, jak i negatywny wptywaé na rozwoj
funkcji zarzadzajacych, a te z kolei maja zna-
czenie dla podejmowania interakcji z innymi
osobami, sprzyjaja bowiem organizowaniu
i kontrolowaniu przebiegu interakcji spotecz-
nych (Hala, Pexman, Climie i in., 2010; Hu-
ghes, Ensor, 2009).
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W prezentowanych badaniach skupiono
sie na znaczeniu funkcji zarzadzajacych i ich
poszczegblnych sktadowych dla szczegol-
nej formy interakcji dziecka z innymi osoba-
mi, jaka jest tutoring réwiesniczy, czyli pro-
ces uczenia, w ktérym wiedza i umiejetnosci
przekazywane sa dziecku przez jego rowiesni-
ka. Ponizej zaprezentowano wybrane wyniki
badan i odwotania do koncepcji teoretycznych
ukazujace dwukierunkowos¢ relacji funkcji
zarzadzajacych i interakcji spotecznych, a tak-
ze znaczenie funkcji zarzadzajacych dla prze-
biegu tutoringu réwiesniczego.

FUNKCJE ZARZADZAJACE
A INTERAKCJE SPOLECZNE

Psychologowie wyjasniajacy rozwdéj funk-
cji zarzadzajacych zwr6cili uwage na ich spo-
teczne uwarunkowania (Hughes, 2011; Hu-
ghes, Ensor, 2009; Landry, Smith, Swank,
2009; Lewis, Carpendale, 2009), nawiazujac
na nowo do koncepcji rosyjskich psycholo-
gow: Aleksandra Lurii i Lwa S. Wygotskiego.

L.S. Wygotski (2006) podkreslat znacze-
nie spotecznych interakcji dla rozwoju wyz-
szych funkcji poznawczych, do ktérych za-
liczat migdzy innymi planowanie, pamigc¢
logiczng i hamowanie. Kazda wyzsza funk-
cja psychiczna jego zdaniem ,,byta szczeg6ina
forma wspotpracy spotecznej i dopiero potem
przeksztatcata si¢ w zachowanie indywidu-
alne, interioryzujac strukture, ktéra w gte-
bi psychicznego systemu dziecka zachowuje
wszystkie podstawowe cechy swej organizacji
symbolicznej” (Wygotski, 2006, s. 62). Istot-
na role w rozwoju wyzszych funkcji poznaw-
czych odgrywa uzywanie narzedzi i znakow,
a zwlaszcza jezyka. Jezyk jest najbardziej uni-
wersalnym narzedziem mediacji spotecznej,
budujacym i restrukturyzujacym wyzsze funk-
cje poznawcze oraz posredniczacym w stoso-
waniu innych narzedzi kulturowych, takich
jak obiekty, znaki i symbole (Carlson, 2009).
Réwniez A. Luria, ktérego mozna uznaé¢ za
pioniera badan nad funkcjami zarzadzajacy-
mi, podkresla, ze wyzsze funkcje umystowe
sa ztozonym, zorganizowanym funkcjonalnie
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systemem o spotecznym pochodzeniu, a takze
piszac o ,sterujacej funkcji mowy”, zwracat
uwage na znaczenie jezyka dla kontroli wihas-
nych zachowan (Luria, 1967).

Dla rozwoju funkcji zarzadzajacych zna-
czenie maja zardwno interakcje z rodzicami, jak
i rdwiesnikami. W licznych badaniach (Bernier,
Carlson, Whipple, 2010; Bibok, Carpendale,
Muiller, 2009; Hughes, Ensor, 2009) wykazano
wptyw zachowan rodzicielskich we wczesnym
dziecinstwie na rozwoj funkcji zarzadzaja-
cych. Na przyktad w badaniach longitudinal-
nych Annie Bernier, Stephanie Carlson i Na-
tashy Whipple (2010) z udziatem 80 niemowlat
weryfikowano znaczenie trzech wymiaréw ro-
dzicielstwa, ocenianych w 12-15 miesiacu zy-
cia dziecka, a mianowicie: budowania ruszto-
wania (scaffolding), swiadomosci mentalnosci
dziecka (mind-mindedness) oraz wrazliwosci
na zachowania dziecka (sensitivity). Wymiary
rodzicielstwa okazaty sie istotnym predykato-
rem poziomu funkcji zarzadzajacych u dzieci
18- i 26-miesigcznych, a najsilniejszym z nich
byto budowanie rusztowania. W badaniach
Claire Hughes i Rose Ensor (2009) potwier-
dzono znaczenie budowania rusztowania dla
rozwoju funkcji zarzadzajacych. Ten wymiar
rodzicielstwa, a takze stwarzanie przez matke
okazji do uczenia sie droga obserwacji w inter-
akcjach z dzieckiem w 2 roku zycia sa istotny-
mi predykatorami rozwoju funkcji zarzadza-
jacych miedzy 2 a 4 rokiem zycia, nawet jesli
wezmie si¢ pod uwage poziom rozwoju jezyka.
W badaniu tym zaobserwowano tez, ze rozwoj
funkcji zarzadzajacych byt ujemnie skorelowa-
ny z chaotycznym i nieprzewidywalnym zy-
ciem rodzinnym, co sugeruje, ze niektore czyn-
niki spoteczne moga réwniez utrudnia¢ rozwoj
funkcji zarzadzajacych.

Starano sie ponadto ukazac znaczenie funk-
cji zarzadzajacych dla interakcji z réwiesnika-
mi. W badaniach Claire Hughes, Adele White,
Joann Sharpen i Judy Dunn (2000) stwierdzo-
no, ze dzieci w wieku przedszkolnym, kto-
re wykazywaty znacznie gorsze umiejetnosci
planowania i hamowania, przejawiaty wigcej
antyspotecznych zachowan podczas zabawy
z réwiesnikiem niz dzieci o wyzszym pozio-
mie rozwoju badanych komponentéw funkcji
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zarzadzajacych. Poziom hamowania okazat
sig rowniez istotnie roznicowac dzieci, ktdrym
rowiesnicy przypisali w technikach socjome-
trycznych role Agresora lub Obroncy. Dzieci
agresywne charakteryzowaty sie nizszym po-
ziomem umiejetnosci hamowania w poréwna-
niu z Obroncami (Monks, Smith, Swettenham,
2005). Badania, w ktorych wykazano znacze-
nie funkcji zarzadzajacych dla przebiegu tuto-
ringu réwiesniczego, takze moga potwierdzac¢
znaczenie wyzszych funkcji poznawczych
dla interakcji z innymi osobami. Badania te
przedstawiono ponizej.

FUNKCJE ZARZADZAJACE
ATUTORING ROWIESNICZY

Proces uczenia sie, w ktérym wiedza lub dana
umiejetno$¢ jest przekazywana dziecku dzie-
ki aktywnej pomocy i wsparciu udzielanym
przez réwiesnika, nazywany jest tutoringiem
rowiesniczym (Topping, 2000). Nauczycie-
lem moze by¢ kazde dziecko, ktore posiada
»troche” wiecej wiedzy niz osoba, ktéra jest
uczniem (Wood, Wood, Ainsworth, O’Malley,
1995). Umiejetnosé¢ przekazania innym 0so-
bom wiedzy czy umiejetnosci rozwija sie
wraz z wiekiem. W badaniach Davida Woo-
da, Heather Wood, Shaaron Ainsworth i Clai-
re O’Malley (1995) obserwowano, jakie stra-
tegie uczenia rowiesnika rozwigzania zadania
konstrukcyjnego beda przyjmowaty dzieci
w réznym wieku. Zaobserwowano, ze tutorzy
3-letni demonstrowali, jak poprawnie wyko-
na¢ zadanie, 5-letni nauczali przez werbalne
instruowanie, a dopiero 7-letni dopasowywali
strategie nauczania do potrzeb ucznia i wyko-
rzystywali warunkowe instruowanie®. Wedtug
Jennifer Ashley i Michaela Tomasella (1998)
dopiero dzieci 4-letnie potrafia sie dostoso-
wac do swojego partnera, podja¢ proby skoor-
dynowanego rozwiazania zadania i skorzysta¢
z ukierunkowujacych komunikatéw. Wedtug
badaczy, taka forma wspotpracy podczas roz-
wiazywania wspolnego zadania uwarunkowa-
na jest u dzieci 4-letnich pojawiajacymi sie
w tym okresie umiejetnosciami przyjmowania
cudzej perspektywy. Dzieci te wiedza, ze ob-

serwujac i nasladujac kogos, mozna si¢ cze-
gos nauczy¢, a takze kogos nauczy¢, oraz ze
koordynowanie dziatan moze prowadzi¢ do
osiagnigcia sukcesu. Jednakze petna koopera-
cja dzieci (zaangazowanie we wspolne dziata-
nie, konstruowanie wspdélnego celu) pojawia
sie¢ dopiero ok. 6-7 roku zycia (Tomasello,
Kruger, Ratner, 1993).

W badaniach podejmowano zagadnienie
kompetencji tutora, wsréd ktérych uwzgled-
niano réwniez poziom rozwoju funkcji za-
rzadzajacych (Davis-Unger, Carlson, 2008;
Flynn, 2010; Landry, Smith, Swank, 2009;
Rzechowska, 2004). W badaniach Susan Lan-
dry, Karen Smith i Paula Swanka (2009) oraz
Emmy Flynn (2010) sposréd komponentéw
funkcji zarzadzajacych wybrano umiejgtnosé
planowania. Zdaniem E. Flynn (2010), isto-
te tutoringu stanowi umiejgtnos¢ zaplanowa-
nia swoich przysztych dziatan na podstawie
przesziej i obecnej sytuacji. Efektywny tutor
planuje kolejne etapy uczenia w zaleznosci od
wczesniejszych i aktualnie obserwowanych
zachowan swojego rowiesnika, modyfikujac
wiasne dziatania i dostosowujac je do osiaga-
nych (lub nieosiaganych) postepéw swojego
ucznia. W badaniach S. Landry i wsp. (2009)
wykazano zwiazek umiejetnosci planowania
dzieci 8-letnich (mierzonej za pomoca Testu
Wiezy Londynskiej) z umiejetnoscia uczenia
innej osoby (pomocnika eksperymentatora)
zasady gry planszowej (zadanie Monopoly).
Z wynikami w zadaniu Monopoly korelowa-
ty réwniez takie zmienne, jak wiek, pamie¢
krétkotrwata, nieuwaga (inattention) oraz ro-
zumowanie werbalne. Longitudinalny spo-
sob prowadzenia badan pozwolit tez wykazac,
ze predyktorami wyzszych wynikéw tutorin-
gu sa mierzone we wczesnym dziecinstwie:
umiejetnosci komunikacyjne dziecka w inter-
akcjach z matka oraz poziom zabawy w uda-
wanie, a takze zdolnosci jezykowe mierzone
w 6 roku zycia. Wysoki wynik w grze Mono-
poly uzyskany przez dziecko w 8 roku zycia
byt z kolei istotnym predyktorem wspdtpracy
w zadaniu rozwiazywania problemu z réwies-
nikami w wieku 13 lat oraz pozytywnego wer-
balnego zaangazowania w czasie dyskutowa-
nia kwestii konfliktowych z rodzicami.
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Zwiazek umiejetnosci planowania oraz
tutoringu réwiesniczego wykazata réwniez
E. Flynn (2010), badajac kompetencje 7-let-
nich tutoréw. Zdaniem tej autorki kompeten-
tny tutor oprécz umiejetnosci kierowania za
pomoca werbalnej instrukcji dziataniem ucz-
nia (umiejetnos¢ planowania), powinien tez
umie¢ oddzieli¢ wiasne dziatania i skupi¢ sie
na aktywnosci drugiej osoby oraz zdawac so-
bie sprawe z tego, co wie i czego oczeku-
je uczen (wymaga to rozumienia fatszywych
przekonan Il-rzedu), a takze umie¢ zdiagno-
zowa¢ potrzeby ucznia i odpowiada¢ na nie
(wymaga to kompetencji komunikacyjnych).
W swoich badaniach E. Flynn (2010) wyroz-
nita dwie grupy tutoréw: o wysokim i niskim
poziomie rozwoju rozumienia fatszywych
przekonan drugiego rzedu. Nastepnie dzieci
w parach rozwiazywaty zadanie konstrukcyj-
ne. Wyniki ukazaty zwiazek wszystkich ba-
danych zmiennych z przebiegiem tutoringu.
Dzieci, ktdre charakteryzowaty si¢ wyzszym
poziomem planowania, w trakcie tutoringu
podawaty swojemu uczniowi istotnie wiecej
instrukcji niz dzieci o nizszym poziomie pla-
nowania. Analiza regresji wykazata jednak, ze
sposrad trzech mierzonych zmiennych: plano-
wania, rozumienia fatszywych przekonan dru-
giego rzedu i kompetencji komunikacyjnej,
rozumienie fatszywych przekonan ma naj-
wiekszy udziat w powodzeniu tutoringu.

W badaniach S. Landry i wsp. (2009) oraz
E. Flynn (2010) wykazano znaczenie plano-
wania dla przebiegu tutoringu u dzieci we
wczesnym wieku szkolnym. Szersze spek-
trum komponentéw funkcji zarzadzajacych
uwzgledniono w badaniach Angeli Davis-
-Unger oraz Stephanie Carlson (2008). Dzie-
ci w Srednim dziecinstwie (43-67 miesiecy)
uczyly swojego réwiesnika gry planszowej.
Po fazie nauczania dzieci mogty razem w nia
zagra¢ (faza zabawy). Dzieci rozwiazywa-
ly tez baterig testow mierzacych teorie umy-
stu (TU) oraz zadania mierzace elastycznosé,
hamowanie i odraczanie gratyfikacji. Anali-
za regresji wykazata, ze funkcje zarzadzaja-
ce (zsumowany wynik) byly istotnym predyk-
torem zaréwno dla zachowan tutora w fazie
nauczania (czas tutoringu, procent podanych
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regul, strategie), jak i w fazie zabawy (rozpo-
znawanie bleddw, strategie). Funkcje zarza-
dzajace pozostaty istotnym predyktorem za-
chowan tutora rdwniez w momencie, gdy do
modelu regresji wprowadzono komponent te-
orii umystu, a takze kontrolowane w badaniu
czynniki: wiek, pte¢ oraz zakres pamieci krot-
kotrwalej. Teorie umystu nie byty istotnym
predyktorem tutoringu w sytuacji witaczenia
do modelu komponentu funkcji zarzadzaja-
cych. Uwzgledniajac wszystkie komponen-
ty (FZ, TU, zmienne kontrolowane), nalezy
stwierdzi¢, ze model dla fazy nauczania oraz
fazy zabawy byt istotny statystycznie i wyjas-
niat odpowiednio 36% i 13% wariancji. W ba-
daniach A. Davis-Unger i S. Carlson (2008)
uwzgledniono wprawdzie odmienne kompo-
nenty funkcji zarzadzajacych, jednakze w ana-
lizie wynikéw badan wykorzystano jedynie
zsumowane wyniki zadan mierzacych rézne
sktadowe wyzszych funkcji poznawczych.

W przywotanych badaniach wykazano
znaczenie funkcji zarzadzajacych, zwilaszcza
komponentu planowania dla przebiegu tutorin-
gu réwiesniczego. Niemniej aby tutoring byt
efektywny, oprécz umiejetnosci planowania
kolejnych etapow nauczania tutor powinien
réwniez: elastycznie dostosowywaé sie do
swojego ucznia, umie¢ hamowaé narzucajace
si¢ reakcje i oddawac pole do dziatania ucznio-
wi, monitorowa¢ przebieg pracy, utrzymywac
w pamieci cel uczenia, inicjowac kolejne eta-
py uczenia sig, korygowaé btedy ucznia oraz
by¢ wrazliwym na jego potrzeby emocjonal-
ne i kontrolowa¢ wiasne emocje. Nalezy zatem
postawi¢ pytanie o znaczenie réznych kompo-
nentéw i aspektéw funkcji zarzadzajacych dla
przebiegu tutoringu réwiesniczego.

Podsumowujac, warto zwrdci¢ uwage na
trzy kwestie. Po pierwsze, ze idea zwiazku
spotecznych interakcji i wyzszych funkcji po-
znawczych zostata na nowo podjeta w kontek-
scie badan nad wyjasnianiem rozwoju funk-
cji zarzadzajacych. Po drugie badania ukazaty
dwukierunkowos¢ relacji wyzszych funkcji
poznawczych i interakcji spotecznych. Kon-
takty spoteczne sprzyjaja rozwojowi funkcji
zarzadzajacych, ale moga je réwniez utrud-
nia¢ (Hughes, Ensor, 2009). Z kolei funkcje
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zarzadzajace maja znaczenie dla przebiegu in-
terakcji z réwiesnikami, migdzy innymi pod-
czas tutoringu (Davis-Unger, Carlson, 2008;
Flynn, 2010; Hughes i in., 2000). Po trzecie
dotychczasowe badania sugeruja potrzebe
wyjasnienia znaczenia poszczeg6lnych skta-
dowych funkcji zarzadzajacych dla interakcji
dziecka z innymi osobami, w tym dla przebie-
gu tutoringu réwiesniczego. Ta ostatnia kwe-
stia stata sie przedmiotem badan referowa-
nych w niniejszym artykule.

PROBLEM | CEL BADAN

Celem prezentowanych badan bylo ustalenie,
czy w zaleznosci od poziomu rozwoju funkcji
zarzadzajacych tutorzy beda podejmowali od-
mienne zachowania i strategie uczenia swoje-
go rowiesnika, a takze jakie sktadowe funkcji
zarzadzajacych beda istotne dla przebiegu tu-
toringu rowiesniczego. W badaniach uwzgled-
niono 4 komponenty funkcji zarzadzajacych:
hamowanie, planowanie, przerzutnos¢, pa-
mig¢ robocza oraz dwa aspekty funkcji zarza-
dzajacych: goracy i zimny. Postawiono naste-
pujace pytania badawcze:

1. Czy poziom rozwoju funkcji zarzadza-
jacych szescioletnich tutoréw wiaze sie
ze stosowanymi przez nich zachowa-
niami wspomagajacymi ucznia i strate-
giami podczas tutoringu?

2. Czy poszczeg6lne komponenty (pla-
nowanie, hamowanie, pamie¢ opera-
cyjna, przerzutno$¢ uwagi) i aspekty
(zimny i goracy) funkcji zarzadzaja-
cych beda si¢ wiazaty ze stosowanymi
przez tutoréw zachowaniami wspoma-
gajacymi ucznia i strategiami podczas
tutoringu?

Na podstawie literatury przedmiotu posta-

wiono nastepujace hipotezy badawcze:

1. Prezentowany przez tutora poziom roz-
woju funkcji zarzadzajacych koreluje
ze stosowanymi przez niego zachowa-
niami wspomagajacymi ucznia.

2. Tutorzy o réznym poziomie rozwoju
funkcji zarzadzajacych beda stosowali
odmienne strategie tutoringu.

3. Poszczegdlne komponenty funkcji za-
rzadzajacych beda korelowaty z okre-
slonymi zachowaniami wspomagaja-
cymi ucznia.

4. Tutorzy o réznym poziomie rozwoju
poszczegblnych komponentéw funk-
cji zarzadzajacych beda stosowali od-
mienne strategie tutoringu.

5. Dane aspekty funkcji zarzadzajacych
beda korelowaty z okreslonymi zacho-
waniami wspomagajacymi ucznia.

Tutorzy o réznym poziomie rozwoju po-

szczegblnych aspektow funkcji zarzadzajacych
beda stosowali odmienne strategie tutoringu.

METODA

Osoby badane

W badaniach wzieto udziat 60 dzieci 6-let-
nich uczeszczajacych do publicznych krakow-
skich przedszkoli, w tym 29 chiopcow i 31
dziewczat. Sredni wiek grupy oséb badanych
wynosit 79.03 miesiaca, a odchylenie standar-
dowe 3.33 miesigca. Sposrad badanych dzieci
udato sie stworzy¢ 23 pary dzieci, ktére braty
udziat w tutoringu réwiesniczym. Charaktery-
styke diad przedstawiono w tabeli 1.

Narzedzia badawcze

Do pomiaru funkcji zarzadzajacych zasto-
sowano narzedzia, ktoérych opis znajduje sie
w tabeli 2.

Procedura badania

Badanie sktadato si¢ z dwoch sesji. Na pierw-
szym indywidualnym spotkaniu dzieci roz-
wiazywaly zadania mierzace funkcje zarza-
dzajace. Nastepnie losowo przydzielono im
funkcje tutora badz ucznia i dobrano w pary.
Przestrzegano zasady, by w diadzie uczestni-
czyly dzieci uczeszczajace do tej samej gru-
py przedszkolnej, a wigC pozostajace ze soba
w bezposrednich kontaktach. Nie uwzglednia-
no podczas losowania pici dzieci, tworzac za-
réwno pary jedno-, jak i dwuptciowe. W dru-
giej sesji obserwowano tutoring réwiesniczy
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Tabela 1. Charakterystyka diad dzieci bioracych udziat w tutoringu réwiesniczym

Sredni wiek tutoréw (miesiace) 79.56
SD wiek tutoréw 3.69
Sredni wiek uczniow (miesiace) 78.61
SD wiek uczniéw 3.21
Pte¢ tutorow 16 DZ, 7 CH
Pte¢ uczniow 14CH,9Dz
Liczba diad o tej samej pici 11
Liczba diad o ro6znej pici 12

podczas uczenia zasad gry planszowej. Tu-
torzy w wystandaryzowany spos6b zapozna-
wani byli z zasadami gry. Kazdemu dziecku
prezentowano 7 regut (werbalnie i przez de-
monstracje), a nastepnie w trakcie wspolnej
gry z eksperymentatorem dzieciom przypomi-
nano reguly i korygowano pojawiajace sie ble-
dy. P6zniej tutorzy proszeni byli o nauczenie
kolegi/kolezanki zasad nowej gry i podjecie
wspdlnej gry z rowiesnikiem. Proces tutorin-
gu rejestrowany byt za pomoca kamery, a po-
tem kodowany i analizowany.

Kodowanie procesu tutoringu

W tym artykule zostana przedstawione jedy-
nie wyniki analizy zachowan tutora. Na pod-
stawie literatury (Da Silva, Winnykamen,
1998; Verba, 1998; Verba, Marcos, 1998;
Strauss, Ziv, Stein, 2002) wyodrebniono ana-
lizowane charakterystyki tutoringu réwiesni-
czego. Notowano czas trwania tutoringu ro-
wiesniczego oraz ustalono liczbg regut gry,
ktorg tutor zaprezentowal swojemu uczniowi.
W opisie zachowan tutora wyrézniono 9 réz-
nych zachowan, ktére nastepnie ujeto w 3 ka-
tegorie: informowanie, monitorowanie oraz
wspieranie. W tabeli 3 przedstawiono analizo-
wane charakterystyki tutoringu.

Badajac zachowania podczas tutoringu,
wyrdzniono 4 typy tutordw, ktérzy stosowa-
li odmienne strategie: tutora Poza rola, Ini-

cjatora, Partnera oraz Koordynatora. Tuto-
rzy Poza rola prezentowali zachowania, ktére
wskazywaty na to, ze nie podjeli oni przydzie-
lonej im roli, 0 czym $wiadczyly nastepujace
zachowania: brak podania uczniowi regut gry
przed jej rozpoczeciem lub podanie w niejasny
sposéb jednej lub dwdch regut, czeste zwraca-
nie sie do eksperymentatora 0 pomoc, a tak-
ze brak zachowan zwiazanych z nauczaniem
w trakcie gry. Tutorzy Inicjatorzy podawali
swojemu réwiesnikowi zasady gry przed jej
rozpoczeciem, ale podczas gry nie angazowa-
li sie juz w proces nauczania. Czas tutoringu
w tej grupie dzieci byt krotki. Tutorzy prezen-
tujacy strategie Koordynatora stosowali liczne
zachowania z kategorii monitorowanie. Dzie-
ci te informowaty swojego ucznia o regutach
gry, ale podczas jej przebiegu skupiaty sie na
poprawianiu btedéw, organizowaniu przebie-
gu gry, stosujac w tym celu liczne zakazy i na-
kazy. Tutorzy Partnerzy podawali i demon-
strowali liczne reguty gry i czesto przejawiali
zachowania z kategorii informowanie i wspie-
ranie. Charakterystyki analizowanych zacho-
wan tutora dla kazdej ze strategii tutoringu zo-
staty zaprezentowane na wykresie 1.

Analiza zachowan tutoréw i stosowanych
przez nich strategii zostata przeprowadzona
przez dwoch sedziéw kompetentnych; zgod-
nos¢ ocen sedzidw liczona wspotczynnikiem
Kendalla wynosi .81 (p <.05).
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Srednia liczba zachowarn/czas [min]

ml |

| 1

Czas Liczba regut

O Pozarola  EInicjator

Informowanie

Monitorowanie ~ Wspieranie

W Partner M Koordynator

Wyk. 1. Srednia liczba analizowanych charakterystyk tutoringu dla poszczegdlnych typéw tutoréw

WYNIKI

Poziom funkcji zarzgdzajgcych

Wyniki uzyskane przez dzieci w zada-
niach mierzacych poszczeg6lne komponen-
ty i aspekty funkcji zarzadzajacych przed-
stawiono w tabeli 4. Dane ze wszystkich
szesciu zadan mierzacych sktadowe funkcji
zarzadzajacych zostaty przeliczone na skale Z,
a nastepnie zsumowane, co dato ogélny wy-
nik poziomu rozwoju funkcji zarzadzajacych
(FZ_SUMA).

Whyniki tutoringu

Statystyki opisowe analizowanych charakte-
rystyk przebiegu tutoringu ujeto w tabeli 5.
Czas tutoringu wahat si¢ od 20 sekund do
5 minut, chociaz dzieci pracujacych bardzo
krétko byto niewiele (dla dwdch tutoréw czas
tutoringu wynioést 20 sekund, a tacznie krocej
niz minute tutoring prowadzito siedmioro tu-
toréw). Dzieci otrzymywaty od eksperymen-
tatora 7 regut, najczesciej natomiast podawa-
1y swojemu uczniowi okoto 3, chociaz rozrzut
wynikow byt duzy i wahat si¢ od 0 do 6.
Informowanie oraz monitorowanie (przy-
najmniej jedno zachowanie z danej katego-
rii) stosowato po 14 tutoréw, a wspieranie 15,

chociaz w tej kategorii dzieci uzyskiwaty su-
marycznie najnizsze wyniki (maksymalnie 5).
Tutorzy réznili sie od siebie liczba wykorzy-
stanych kategorii zachowan. Jedenastu tuto-
réw podczas tutoringu stosowato zachowania
z trzech réznych kategorii. U jednego tutora
nie zaobserwowano zadnych zachowan nale-
zacych do ktorejs z trzech kategorii.
Analizowano réwniez rdznice miedzy tu-
torami w poszczegllnych charakterystykach
tutoringu (wykres 1). Istotne réznice miedzy
danymi strategiami zaobserwowano dla cza-
su tutoringu (Test Kruskala-Wallisa: H (3,
N = 23) = 14.18; p = .0027), informowania
(H = 15.91; p = .0012) oraz monitorowania
(H = 14.78; p = .0020). Stwierdzono réwniez
istotne roznice w liczbie regut oraz katego-
rii wspierania, ale jedynie dla niektérych po-
rownywanych strategii tutoringu. Wykaza-
no, ze czas tutoringu tutoréw Poza rola byt
Znaczaco nizszy od czasu tutoringu pozosta-
tych trzech rodzajow tutoréw. Tutorzy ci po-
dali takze istotnie mniej regut niz Inicjatorzy
(Test U Manna-Whitneya U = 1.5; Z = -1.94;
p = .052) oraz Partnerzy (U = 2.0; Z = -1.94;
p = .05). Czas tutoringu Inicjatoréw byt istot-
nie nizszy od czasu tutoringu Partneréw
(U=45;Z=-2.66; p=.008) i Koordynatorow
(U=3.5;Z=-2.19; p = .03). Srednia liczba za-
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Tabela 4. Statystyki opisowe wynikow w zadaniach mierzacych funkcje zarzadzajace

Magdalena Kosno

Zmienna N waznych Srednia Mediana SD Min Max
- Hamowanie 60 13.78 14.00 4.49 6 22
E Pamie¢ robocza 60 12.12 11.00 7.40 0 30
E | Planowanie 60 7.12 7.00 293 | 1 14
* Przerzutnosé 57* 1.71 1.70 .55 .58 3.07
e?— Zimny aspekt 55% 14.02 14.00 472 5 20
&
< Goracy aspekt 60 15.63 15.00 4.26 5 29
FZ_SUMA 60 0 31 3.28 -8.57 6.76
* Nie uwzgledniono dzieci, ktére nie zrozumialy instrukcji zadania.
Tabela 5. Statystyki opisowe analizowanych charakterystyk tutoringu
N waznych Srednia Mediana SD Min Max
Liczba regut 23 2.69 3 1.58 0 6
Czas (S) 23 166.09 180 107.78 20 300
Informowanie 23 191 1 2.35 0 8
Monitorowanie 23 1.90 1 2.50 -1 8
Wspieranie 23 111 1 1.31 -1 5

chowan z kategorii informowanie byta istotnie
wyzsza u tutoréw Partneréw w poréwnaniu do
wszystkich trzech pozostatych rodzajow tuto-
row. Partnerzy uzyskali takze znaczaco wyz-
sze wyniki w kategorii monitorowanie niz tu-
torzy Poza rola (U = 2.5; Z = -1.84; p = .05)
i Inicjatorzy (U =7.5; Z=-2.31; p =.02) oraz
w kategorii wspieranie w poréwnaniu z Inicja-
torami (U = 9.5; Z = -2.08; p = .04). Z ko-
lei tutorzy Koordynatorzy uzyskali istotnie
najwyzsze wyniki w kategorii monitorowa-
nie w poréwnaniu ze wszystkimi pozostatymi
rodzajami tutoréw. Mato znaczaca okazata sie
roznica w kategorii wspieranie miedzy Part-
nerami i Koordynatorami (U = 16.0; Z = .51;
p = .60). Tutorzy stosujacy strategie Partne-
ra i Koordynatora uczyli swojego réwiesni-
ka w podobnym czasie i podajac mu zblizona
liczbe regut, istotnie rozniac sie w liczbie za-

chowan z kategorii informowanie (Partnerzy:
U =8.0; Z = 1.68; p = .05) i monitorowanie
(Koordynatorzy: U =5.0; Z=-212; p = .03).

Funkcje zarzgdzajgce a tutoring réwiesniczy

W celu sprawdzenia zwiazku migdzy pozio-
mem rozwoju funkcji zarzadzajacych, po-
szczegoélnych ich aspektéw i komponentéw
a czasem trwania tutoringu i liczba poda-
nych regut zastosowano korelacje r Spearma-
na (zmienne nie posiadaty rozktadu normalne-
go). Wyniki przedstawiono w tabeli 6.
Zaobserwowano istotny zwiazek funkcji
zarzadzajacych (zsumowanego wyniku FZ)
z czasem tutoringu. Dluzszy czas tutoringu
wiazat sie z wyzszymi wynikami w zadaniach
mierzacych zimny aspekt funkcji zarzadzaja-
cych oraz przerzutnos¢ uwagi. Na poziomie
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Tabela 6. Zwiazek funkcji zarzadzajacych i analizowanych charakterystyk tutoringu (korelacja

r Spearmana)

Liczbaregul | Czas | Informowanie | Monitorowanie Wspieranie

Hamowanie .26%* .20 .30 .09 .32
Planowanie .03 A7 -.09 .26 -.23
Pamiec¢ robocza 28%* A7 .16 .23 -.08
Przerzutnos¢ uwagi .02 .50* 21 .29 .18
Zimny aspekt .30 52* .205 .34 45*
Goracy aspekt .28 .20 .25 .05 19
FZ_SUMA 27 .59* A1* A2* .385

*p<.05

**pn< 07

trendu z liczba podanych uczniowi regut ko-
relowaty wyniki w zadaniach mierzacych ha-
mowanie i pamie¢ operacyjna.

Dostrzezono réwniez korelacje pozio-
mu funkcji zarzadzajacych i poszczeg6lnych
ich sktadowych z okreslonymi kategoriami
zachowan tutora. Ogolny wynik funkcji za-
rzadzajacych istotnie korelowat z dwoma
kategoriami zachowan: informowaniem i mo-
nitorowaniem. Zimny aspekt funkcji zarza-
dzajacych powiazany byt z kategoria zacho-
wan wspieranie.

Sprawdzono réwniez, czy dzieci, wykorzy-
stujace rozne strategie tutoringu, réznia sie po-
ziomem rozwoju funkcji zarzadzajacych, po-
szczegolnych komponentow lub aspektdw.
Wykazano, ze poziom rozwoju funkcji za-
rzadzajacych (Test Kruskala-Wallisa: H (3,
N = 23) = 7.5; p = .05) i umiejetnosci plano-
wania (Test Kruskala-Wallisa: H (3, N = 23)
= 9.82; p = .02) rdznicuja tutoréw stosujacych
okreslone strategie tutoringu. Istotne rdzni-
ce migdzy danymi strategiami przedstawiono
w tabeli 7 i 8.

Zaobserwowano istotne réznice w pozio-
mie rozwoju funkcji zarzadzajacych miedzy
dzie¢mi postugujacymi sie strategia Poza rola
i dzie¢mi stosujacymi strategie Koordynator
oraz miedzy tutorami Inicjatorami a tutora-
mi Koordynatorami. Ci ostatni charakteryzo-
wali si¢ wyzszym poziomem rozwoju funk-

cji zarzadzajacych niz tutorzy Poza rola oraz
Inicjatorzy. Nie byto roznicy migdzy Koor-
dynatorami i Partnerami w poziomie rozwo-
ju funkcji zarzadzajacych. Na poziomie tren-
du zaobserwowano réwniez roznice miedzy
tutorami Poza rola a Inicjatorami i Partne-
rami, co mogto by¢ zwiazane z mala liczeb-
noscia dzieci w danych grupach. Warto zwr6-
ci¢ uwage na wielko$¢ efektu réznicy miedzy
poszczeg6lnymi tutorami, ktdra réwniez
w przypadku roznicy w poziomie funkcji za-
rzadzajacych miedzy Partnerami a tutorami
Poza rola oraz Inicjatorami a tutorami Poza
rola byta duza.

Sposréd komponentéw i aspektow funkcji
zarzadzajacych dla strategii tutoringu istotny
okazat si¢ jedynie sktadnik planowanie.

Istotne réznice zaobserwowano miedzy:
Inicjatorami a Partnerami i tutorami Poza rolg
oraz migdzy Koordynatorami i tutorami Poza
rola.

Wyniki pozwalaja potwierdzi¢ pierwsza
hipoteze postawiona w badaniu. Funkcje za-
rzadzajace sa istotne dla przebiegu tutoringu
rowiesniczego. Wyzszy poziom funkcji za-
rzadzajacych wiazat si¢ z diuzszym czasem
tutoringu oraz czesciej wykorzystywanymi
zachowaniami z kategorii informowanie i mo-
nitorowanie. Poziom funkcji zarzadzajacych
réznicowat réwniez dzieci, ktore stosowaly
poszczegblne strategie tutoringu. Najnizszy



106

Magdalena Kosno

Tab. 7. Réznice w poziomie funkcji zarzadzajacych u dzieci stosujacych rézne strategie tutoringu

(test U Manna-Whitneya)

Poréwnywane Sum. rang Sum. rang U . Wielkosé
strategie Grupa 1 Grupa 2 P efektu

Poza rola

i Koordynator < 6 0 |-209 | .037 74

Poza rolg %

i Inicjator 7, 8 2 | -182 | .068 57
N

Poza rola v

i Partner 9 3 | -1735 | 072 52

Inicjator

i Koordynator 33 5 -1.95 .05 56

Tabela 8. R6znice w poziomie planowania u dzieci stosujacych rézne strategie tutoringu
(Test U Manna-Whitneya)
Poréwnywane Sum. rang Sum. rang U 7 Wielko$é
strategie Grupal Grupa 2 p efektu

L

Inicjator =

i Partner %’1 46 74 10 —2.02 04 52

Poza rola %

i Inicjator < 6 49 0 -2.28 .02 72
[a

Poza rola

i Koordynator 6.5 29.5 5 -1.94 .05 .69

poziom rozwoju funkcji zarzadzajacych za-
obserwowano u tutoréw Poza rola, a wysoki
u Partneréw i Koordynatorow.

W wypadku drugiej hipotezy wykazano
znaczenie niektérych komponentéw i aspek-
tow funkcji zarzadzajacych dla zachowan
podczas uczenia réwiesnika zasad gry plan-
szowej. Istotne okazaly si¢ takie komponenty,
jak przerzutnos¢ uwagi, pamiec¢ robocza i ha-
mowanie, a takze zimny aspekt funkcji zarza-
dzajacych. Cho¢ w analizie korelacyjnej nie
stwierdzono znaczacego zwiazku komponen-
tu planowanie z analizowanymi charaktery-
stykami tutoringu, ale komponent ten okazat
sie istotny dla stosowanej przez tutora strate-
gii. Niski poziom planowania zaobserwowa-
no u tutoréw Poza rola, a wysoki u Partneréw
i Koordynatorow.

DYSKUSJAWYNIKOW

Interesujacym zagadnieniem dotyczacym rela-
cji funkcji zarzadzajacych i spotecznych inter-
akcji jest znaczenie rozwoju wyzszych funkcji
poznawczych dla tutoringu réwiesniczego. Jak
zauwazyt juz L. Wygotski, rowniez réwiesnicy
moga by¢ efektywnymi nauczycielami dzie-
cka. W badaniach podejmowano zagadnienie
kompetencji tutora, ktore sa istotne dla prze-
biegu tutoringu réwiesniczego, miedzy inny-
mi: poziom rozwoju funkcji zarzadzajacych,
kompetencji komunikacyjnych, teorii umy-
stu, pamieci, rozumowania (Flynn, 2010; Da-
vis-Unger, Carlson, 2008; Landry i in., 2009;
Rzechowska, 2004; Strauss i in., 2002).

W badaniach witasnych wykazano, ze po-
ziom rozwoju funkcji zarzadzajacych ma zna-
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czenie dla przebiegu tutoringu réwiesniczego,
istotnie korelujac z czasem trwania tutorin-
gu, a takze ze stosowaniem takich kategorii
zachowan, jak informowanie oraz monitoro-
wanie. Podobnie jak w badaniach A. Davis-
-Unger i S. Carlson (2008) dzieci 0 wyzszym
poziomie funkcji zarzadzajacych potrafity
przez dtuzszy czas uczy¢ swojego réwiesnika
zasad gry oraz wykorzystywaty w tym czasie
rézne zachowania, zaréwno informujace, jak
i monitorujace.

Dla przebiegu tutoringu istotne okazaty si¢
réwniez takie komponenty funkcji zarzadzaja-
cych, jak: przerzutnos¢ uwagi, zimny aspekt
funkcji zarzadzajacych oraz hamowanie i pa-
mie¢ operacyjna. Dzieci, ktére charakteryzo-
waly si¢ lepsza przerzutnoscia uwagi, czy-
li umiaty przetacza¢ uwage miedzy réznymi
bodzcami, potrafity podczas tutoringu dzieli¢
uwage migdzy przebiegiem gry a nauczaniem
swojego réwiesnika i diuzej petnity funkcje
tutora. Elastycznos¢, ktora jest istotnym kom-
ponentem funkcji zarzadzajacych dla wyko-
nania zadania sortowania kart, mierzacego
zimny aspekt FZ (przelaczanie si¢ pomigdzy
réznymi regutami sortowania), pozwala tuto-
rowi oddziela¢ zadanie uczenia regut réwies-
nika od samej czynnosci grania oraz odgrywac
role tutora, wspomagajac swojego rowiesnika.
Dzieci 0 wyzszym poziomie rozwoju zimnego
aspektu funkcji zarzadzajacych dtuzej podej-
mowaty role tutora oraz stosowaty liczne za-
chowania wspierajace opanowanie regut gry
przez réwiesnika. Elastycznos¢ pozwala tuto-
rowi dostosowywac sie¢ do zachowan swojego
réwiesnika, pomaga¢ mu i jednoczesnie reali-
zowac¢ cel zadania — uczenie zasad gry.

Pamigc¢ operacyjna zwiazana byta z licz-
ba regut, ktdére tutor zapamictat i przekazat
swojemu rowiesnikowi. Utrzymanie w pamie-
ci wiekszej liczby regut pozwalato skutecznie
nauczy¢ rowiesnika, jak gra¢, zaréwno przed
rozpoczeciem gry, a takze w jej trakcie, wyko-
rzystujac reguty do korygowania btedéw czy
sugerowania kolejnych ruchéw. Warto réw-
niez zwroci¢ uwage na duza rozpietos¢ wy-
nikdw w zadaniu mierzacym pamie¢ opera-
cyjna oraz liczbie zapamigtanych regut gry,
co $wiadczy¢ moze o duzym zréznicowaniu
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zdolnosci pamigciowych dzieci 6-letnich. Ha-
mowanie okazato si¢ tez istotne dla liczby za-
prezentowanych uczniowi regut. Powstrzyma-
nie sie od narzucajacej sie, ale nieadekwatnej
w danej sytuacji reakcji pozwala dziecku wy-
hamowa¢ wiashe zachowania zwiazane ze
wspolnym graniem i przekaza¢ wieksza licz-
be regut swojemu uczniowi.

Kompetentny tutor potrafi zatem przeta-
cza¢ uwage miedzy nauczanie a wspélna gre
ze swoim uczniem i utrzymywaé caly czas
w pamigci cel uczenia, elastycznie dostoso-
wywac sie do potrzeb swojego ucznia, udzie-
lajac mu wsparcia, a takze hamowac narzu-
cajace sie reakcje i skutecznie realizowa¢ cel
— nauczenie rowiesnika zasad gry.

Tutorzy stosujacy odmienne strategie tuto-
ringu roznili sie od siebie poziomem rozwoju
funkcji zarzadzajacych (wynik zsumowany)
oraz poziomem rozwoju umiejetnosci plano-
wania. Ro6znice w poziomie rozwoju funk-
cji zarzadzajacych i planowania ukazuja cia-
gtos¢ miedzy wyr6znionymi strategiami, od
strategii Poza rola, przez Inicjatoréw do Ko-
ordynatordw i Partneréw. Tutorzy Poza rola
charakteryzowali sie najnizszym poziomem
funkcji zarzadzajacych i planowania. Inicjato-
rzy umieja juz planowac, ale ich kompetencje
w tym zakresie pozostaja na niskim poziomie.
Wysokim poziomem funkcji zarzadzajacych
i planowania wyr6zniaja sie zardwno Koordy-
natorzy, jak i Partnerzy. Przez diugi czas po-
trafia uczy¢ swojego rowiesnika zasad gry,
jednoczesnie wspoblnie z nim grajac. Przeka-
zuja swojemu uczniowi podobna liczbg regut.
Jednakze roznia sie od siebie zestawem sto-
sowanych podczas tutoringu zachowan: Koor-
dynatorzy skupiaja Si¢ ha monitorowaniu za-
chowan swojego ucznia, a Partnerzy staraja
si¢ zapewni¢ uczniowi informacje potrzebne
do nabycia nowej umiejetnosci.

Odpowiedni poziom rozwoju funkcji za-
rzadzajacych, w tym zwtaszcza komponentu
planowania, umozliwia wejscie w role tutora
i wiaze sie z podejmowana strategia tutoringu.
Na istotna role komponentu planowania wska-
zywaty réwniez wyniki innych badan (Flynn,
2010; Landry i in., 2009; Wood i in., 1995).
Warto tez przytoczy¢ wyniki badan Barbary
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Radziszewskiej i Barbary Rogoff (1988), po-
kazujace, ze dzieci, ktére braty udziat w tre-
ningu umiejetnosci planowania, okazaty sie
bardziej efektywnymi tutorami niz dzieci nie-
uczestniczace w treningu. Wedtug tych auto-
rek dzieci sa mniej skutecznymi nauczyciela-
mi niz dorosli ze wzgledu na nizszy poziom
umiejetnosci  planowania, komunikowania
oraz kierowania. Prezentowane badania wias-
ne ukazaly role takze innych komponentow
funkcji zarzadzajacych, jak przerzutnos¢ uwa-
gi, hamowanie czy pamig¢ robocza, jak row-
niez zimnego aspektu funkcji zarzadzajacych
dla podejmowanych przez tutora zachowan
podczas procesu nauczania.

Problem spotecznych uwarunkowan funk-
cji zarzadzajacych jest zywo eksplorowany
w badaniach psychologéw rozwojowych ze
wzgledu na mozliwe praktyczne implikacje:
wspieranie rozwoju wyzszych funkcji poznaw-
czych u dzieci o typowym i atypowym rozwo-
ju, znaczenie treningu funkcji zarzadzajacych
dla przebiegu tutoringu (Bernier i in., 2010;
Bibok i in., 2009; Hughes, Ensor, 2009; Hu-
ghes i in., 2000; Radziszewska, Rogoff, 1988).

Poziom rozwoju funkcji zarzadzajacych
jest istotny dla podejmowania przez dzie-
cko interakcji z réwiesnikami i rozwoju spo-
tecznych kompetencji dziecka (Hughes i in.,
2000). Jak podkreslata w swojej teorii Muriel
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Lezak (1982), funkcje zarzadzajace sa kluczo-
we dla kompetencji spotecznych, poniewaz
pomagaja dziecku zorganizowa¢ informacje
pochodzace ze $srodowiska i skutecznie prze-
tworzy¢ je w zrozumiate doswiadczenia spo-
teczne. A rozwigzywanie probleméw spotecz-
nych wymaga przede wszystkim umiejetnosci
podejmowania zachowan ukierunkowanych
na cel oraz planowania (Eisenberg, Fabes,
Guthrie, Reiser, 2000).

W przysztych badaniach dotyczacych
znaczenia funkcji zarzadzajacych i interak-
cji z rowiesnikami warto uwzgledniaé réz-
ne komponenty i aspekty wyzszych funkcji
poznawczych. Poszerzenie liczby badanych
0s06b pozwolitoby poglebi¢ analize statystycz-
na i w modelu regresji ustali¢ znaczenie po-
szczeg6lnych sktadowych funkcji zarzadzaja-
cych dla przebiegu tutoringu réwiesniczego.
Nalezy réwniez potraktowac proces tutoringu
jako dwukierunkowsa interakcje migdzy tuto-
rem i uczniem. Uwzglednienie poziomu roz-
woju funkcji zarzadzajacych tutora i ucznia
w losowaniu diad (pary o takim samym badz
réznym poziomie rozwoju FZ) oraz analizo-
wanie wzajemnego odziatywania obu partne-
row interakcji pozwolitoby wykaza¢ znacze-
nie funkcji zarzadzajacych dla umiejetnosci
podejmowania interakcji z rowiesnikami, za-
réwno jako tutora, jak i jako ucznia.

! Badania stanowia fragment wigkszego projektu badawczego ,,Funkcje zarzadzajace a tutoring rowies-
niczy” finansowanego ze srodkéw Narodowego Centrum Nauki (nr projektku 2011/03/N/HS6/01689).
2Uzywam w artykule okreslenia gorace i zimne aspekty funkcji zarzadzajacych, odwotujac sie do ar-

tykutu P. Zelazo, Q. Li i U. Miller (2005) Hot and cool aspects of executive function: relations in early
development. Warto jednak podkresli¢, ze trwaja dalsze badania oraz dyskusje nad natura aspektow funk-
cji zarzadzajacych i ich rozwojem, gdyz dotychczasowe studia prezentowaty sprzeczne wyniki (Hongwa-
nishkul, Happaney, Lee, Zelazo, 2005; Putko, 2008; Putko, 2011; Prencipe, Kesek, Cohen, Lamm, Lewis,
Zelazo, 2011).

$Warunkowanie instrumentalne contingent instruction polega na dostosowywaniu przez tutora w trak-
cie tutoringu ilosci pomocy i wskazédwek do poziomu wykonania wczesniejszego etapu zadania przez ucz-
nia. Jesli uczen nie radzi sobie z zadaniem w kolejnym etapie, zwigksza sie pomoc i liczbe wskazowek,
a jezeli uczen dobrze wykonat wczesniejsze zadanie, w kolejnym etapie pomoc i liczba wskazéwek sa
zmniejszane (Wood i in., 1995).
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Recenzja: Eduardo Marti, Cyntia Rodriguez (eds.), 2012,
After Piaget. New Brunswick (USA), London (UK):

Jean Valsiner, ktory jest redaktorem seryjne-
go wydawnictwa, w jakim ukazata sie recen-
zowana publikacja, nazywa ja skarbem. Prze-
famuje ona krytyczne nastawienie do dzieta
Jeana Piageta z lat 80. XX wieku, a dotyczace
pomijania przez niego spotecznego konteks-
tu rozwoju procesow poznawczych. Ksiazka
przynosi obiektywne spojrzenie na osiagnig-
cia badacza z Genewy, przywotujac atmosfere
roznych okresdéw funkcjonowania Miedzyna-
rodowego Centrum Epistemologii Genetycz-
nej (ICGE - International Centre of Genetic
Epistemology), a takze pokazuje dalszy roz-
woj idei i badan praktycznych, ktére wyrosty
z koncepcji Piageta po jego $mierci. Jego idee
zostaly bowiem rozszerzone na caly $wiat,
a produktywnos¢ jego spuscizny okazata sie
ogromna. Obecnos¢ dziela Piageta we wsp61-
czesnej psychologii zaznacza si¢ dzisiaj bar-
dziej niz bezposrednio po jego smierci w 1980
roku. Mozna powiedzie¢, ze wiele wspbéiczes-
nych prac psychologicznych nie powstatoby
bez dziedzictwa wspomnianego badacza.

Idea przygotowania tej ksiazki powstata
podczas dyskusji dotyczacej spuscizny Piage-
ta i zmian, jakie zachodzity w tzw. Szkole Ge-
newskiej po jego $mierci. Autorami sa wspot-
pracownicy Piageta lub osoby wspétpracujace
Z jego asystentami. Wigkszo$¢ z nich nie pra-
cowala dtuzej w Genewie i znalazia sie w rdz-
nych centrach badawczych na swiecie.

Redaktorami ksiazki sa: Eduardo Marti
i Cintia Rodriguez. Marti pracuje na Uniwer-
sytecie w Barcelonie. Wspotpracowat z Piage-
tem w ICGE; prowadzi badania nad rozwojem

Transaction Publishers

poznawczym i opanowywaniem zewnetrz-
nego systemu reprezentacji. Rodriguez jest
zwiazana z Autonomicznym Uniwersytetem
w Madrycie. Pracowata pod kierunkiem B. In-
helder, wspotpracowniczki Piageta. Jest zain-
teresowana zagadnieniami psychologii rozwo-
ju poznawczego z perspektywy semiotycznej
i pragmatycznej. W obszernym wprowadzeniu
redaktorzy ksiazki przedstawiaja powstanie
i rozw6j ICGE, ukazuja ptodnosé¢ spuscizny
Piageta oraz daja zarys zawartosci publikacji.

Zbior artykutéw podzielono na cztery na-
stepujace czesci: | — Poza konstruktywizm
Piageta (Beyond Piaget’s constructivism);
Il — Od zwierzecia do rozwoju niemowlecia
i dziecka (From animal to infant and child
development); Il — Semiotyczne zmiany
w rozwoju (Semiotic challenges along deve-
lopment); IV — Rozwoj przez edukacje (De-
velopment through education). Na ksiazke
sktada sie 12 artykutéw oraz indeks rzeczowy
i osobowy. Do kazdego artykutu dotaczono
bibliografie. W recenzji zostana szczegétowo
oméwione wybrane artykuly z poszczegol-
nych czgsci.

Dzielo Piageta i ICGE. W latach 60. i 70.
epistemologia genetyczna Piageta byta jed-
nym z gtéwnych odniesien w badaniach nad
rozwojem cztowieka. Przyczynita si¢ do poja-
wienia sie okreslonego stownictwa, uzywane-
go do dzi$ przez psychologéw (m.in. schemat
dziatania, rbwnowazenie, struktury operacyj-
ne, stato$¢ przedmiotu). Mozna powiedzie¢,
ze Piaget miat najwiekszy wptyw na rozwa-
zania nad rozwojem prowadzone przez kazde-



114

go teoretyka. W rozpowszechnianiu jego idei
istotna role odegrali najblizsi wsp6tpracowni-
cy, do ktérych zaliczat: Aline Szeminska, Bar-
bel Inhelder i Hermine Sinclair.

W 1955 roku Piaget zatozyt na Uniwersy-
tecie w Genewie interdyscyplinarne centrum
badawcze (ICGE - International Centre of Ge-
netic Epistemology), ktérego celem byto opra-
cowywanie przez réznych specjalistow tema-
téw przez pryzmat idei rozwoju, na przykitad
kwestie przestrzeni, liczby, przyczynowosci.
Piaget zostat sprowadzony do Genewy przez
Eduarda Claparede’a i Pierre’a Boveta w celu
opracowania projektu edukacji i umozliwienia
nauczycielom studiowania na uniwersytecie
zagadnien edukacji. Jednakze Piaget nie badat
edukacji, a zajat si¢ budowaniem swojej teo-
rii. Zdaniem Anne-Nelly Perrett-Clermont
w ICEG panowat klimat ortodoksji naukowe;j.
Sama wspomina spotkanie z Piagetem jako in-
telektualna przygode. Kiedy rozwazata studia
na Uniwersytecie w Genewie, ojciec poradzit
jej, by raczej wybierata eksperta niz dyscypli-
ne. Wéwczas wybrata Piageta i, jak stwierdza,
nie byta rozczarowana. Byla zafascynowana
jego zakresem wiedzy. Odkryla, ze przedmio-
tem badan Piageta nie byto dziecko, a wiedza
opisywana jako proces. Byta zaintrygowa-
na idea Piageta, ze dziecko zawsze, kiedy sie
uczy, jest odkrywca dla samego siebie. Pia-
get takze doradzat swoim uczniom, na przy-
ktad jak napisa¢ artykut. Jego zdaniem nalezy
wybraé¢ dwu, trzech jakichs autorow, skryty-
kowa¢ ich i na tym tle przedstawi¢ swoéj punkt
widzenia (,,Choose two or three scapegoats
and make your point!”). Uczniowie Piageta
czuli jego przewagg i nie potrafili mu si¢ prze-
ciwstawi¢. Perrett-Clermont byta zaintereso-
wana spotecznymi zrédtami rozwoju, a idee
te odnajdywata w pracach Wygotskiego. Ode-
szta zatem z ICGE i podje¢ta badania na Uni-
wersytecie w Neuchatel.

W ICGE pracowali profesorzy Uniwersy-
tetu Genewskiego oraz z wielu innych uczel-
ni, liczni asystenci i studenci Uniwersytetu
Genewskiego. Dane z badan tworzyty empi-
ryczna baze dla epistemologicznych analiz.
Co roku organizowano sympozja, na ktérych
dyskutowano gtéwne rezultaty przeprowa-
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dzonych badan i przemyslen. Rezultatem tych
prac jest 30 tomoéw Studiow Epistemologii
Genetycznej. Wyrdznia sie 3 czynniki okre-
slajace funkcjonowanie ICGE, a mianowicie:
atrakcyjnos¢ generalnego podejscia epistemo-
logii genetycznej dla wielu badaczy z r6znych
dziedzin; zobowiazanie do interdyscyplinar-
nosci, uwzgledniajace szybki rozwdj nauk sci-
stych; praca zespotowa, ktora kierowat Piaget,
konfrontujac witasne stanowisko z punktami
widzenia specjalistow i bedac petnym szacun-
ku, otwartosci i zobowiazania. Po smierci Pia-
geta, kiedy zabrakto patrona, centrum przesta-
fo istnie¢, ale pozostaty idee i projekty, ktore
byty upowszechniane.

W latach 70. w badaniach centrum zazna-
czyto sie przejscie od opisywania stadiéw do
wyjasniania zmiany rozwojowej, badania me-
chanizmow zmiany i wyjasniania wytaniania
si¢ nowych zachowan w toku rozwoju. Juz
w pierwszych pracach Piaget stosowat mi-
krogenetyczne analizy w ujawnianiu sig inte-
ligencji sensomotorycznej i pokazywat ana-
lizowanie rozwoju w formie dynamicznej
i funkcjonalnej. W latach 70. Piaget (1980)
skupit sie na badaniu generalnych czynnikéw
poznawczego funkcjonowania. Skonstatowa-
nie, ze wazna jest tre¢ wiedzy, a nie tylko
jej organizacja, otworzyto nowy obszar bada-
nia. Danych na ten temat dostarczyty badania
B. Inhelder nad zachowaniem statosci masy,
cigzaru i objetosci, ktére zwrocity uwage na
zjawisko przesunig¢ w rozwoju (horizontal
decalage). Do zmiany w badaniach dynami-
ki funkcjonowania poznawczego przyczynity
sie studia nad procesem informacji i sztuczna
inteligencja, co sktonito do rozwazenia takich
kwestii, jak: strategie rozwiazywania proble-
mow, reprezentacja sytuacji. Badania nad roz-
wojem poznawczym w tym duchu prowadzit
Juan Pascual-Leone, dodajac nowe konstruk-
ty, takie jak uwaga czy hamowanie, oraz roz-
Szerzajac propozycje Piageta dotyczaca sta-
diéw rozwoju poznawczego.

W ostatniej dekadzie zycia Piageta mo-
dyfikowano jego klasyczne ujecia rozwoju
poznawczego. Przyczynily sie do tego pra-
ce mtodych badaczy, takich jak: Alex Blan-
chet, Edith Ackermann, Helga Kilcher, Made-
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lon Saada-Robert, Annette Karmiloff-Smith.
To, co Piaget wyjasniat prawie wytacznie
przez wewngtrzne czynniki, oni przedstawia-
li, wskazujac na role interakcji z otoczeniem,
przyjmujac bardziej stanowisko funkcjonalne,
a nie strukturalne i bedac zainteresowani bar-
dziej mikrogeneza. Prace Piageta umozliwity
powstanie oryginalnych koncepcji, takich jak
model redeskrypcji reprezentacji Karmiloff-
-Smith (1992) czy poziomoéw reprezentacji
J. Pernera (1991). Zwrécono uwage na mie-
dzykulturowa weryfikacje uniwersalnej teorii
psychologicznej (Dasen i in., 1978). Sinclair
wprowadzita badania nad zwiazkiem jezyka
Z operacyjnym rozwojem, rozszerzajac ideg
Piageta dotyczaca roli systeméw symbolicz-
nych w rozwoju. Zaznaczylo sig¢ takze stop-
niowe przenikanie idei Wygotskiego dotycza-
cej socjokulturowych zrédet zachowania.

W pierwszej czgsci ksiazki znalazly sig ar-
tykuty znanych teoretykéw rozwoju, a miano-
wicie: Annette Karmiloff-Smith, Juana Pascu-
al-Leone i Jean-Paula Bronckarta.

Annette Karmiloff-Smith pracuje w cen-
trum rozwoju moézgu i poznania Uniwersy-
tetu w Londynie. W artykule Od konstrukty-
wizmu do neurokonstruktywizmu: zalezne od
aktywnosci strukturowanie ludzkiego mézgu
(From constructivism to neuroconstructivism:
The activity-dependent structuring of human
brain) pokazuje przejscie od konstruktywi-
stycznego ujecia Piageta rozwoju poznania
do neurokonstruktywistycznego podejscia: do
strukturowania mozgu w rozwoju jednostki.
Przypomina, ze Piaget byt genialnym empi-
rysta, ktéry pokazat, ze niemowleta, aktywnie
uczac sie, tworza swoje struktury poznawcze.
Jednakze obecnie silnie zaznacza si¢ podej-
scie natywistyczne, znajdujace uzasadnienie
w neuropsychologii dorostych (pacjenci po
traumie mozgu), psychologii ewolucyjnej, tzw.
komponentach niemowlecych czyli wrodzo-
nej wiedzy oraz zaburzeniach genetycznych
u dzieci. Autorka zwraca uwage, ze podej-
scie natywistyczne jest statyczne i lekcewazy
progresywnos¢ rozwoju mézgu niemowlecia.
Dostrzega pewne podobienstwo miedzy po-
dejsciem Piageta i neuroscience: tak jak Pia-
get uwazal, ze dzieci buduja wiasne struktury
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poznawcze, tak przedstawiciele neuroscien-
ce pokazuja, jak dziecigca aktywnosé¢ rzezbi
struktury mézgu. Powotujac sie ha wspotczes-
ne badania (S.J. Blakemore, E.A.M. Crone,
P.R. Huttenlocher, E.R. Kandel, M.V. Peelen),
autorka przypomina, ze mézg noworodka za-
wiera wiekszos¢ neuronow, ktdre sa wykorzy-
stywane w toku zycia, ale nhawet w dorosto-
$ci w pewnych polach mézgu nadal tworza
sie neurony. Ponadto ogromna liczba powia-
zan W moOzgu niemowlgcia z czasem zostaje
zmniejszona. Wigkszos¢ mikrostruktur moz-
gu wyltania sie w wyniku wielopoziomowych
interakcji w toku rozwoju. Takze organizacja
funkcjonujacego mozgu dokonuje sie progre-
sywnie. Zmiany w plastycznosci mézgu do-
tycza poszczeg6lnych regiondw, a nie mézgu
jako catosci. | tak na przyktad procesy neuro-
nalne u matych dzieci sa poczatkowo rozsiane
w wielu réznych obszarach w obu potkulach,
a w toku rozwoju nastepuja ograniczenia spro-
wadzajace specyficzne osrodki do jednej z p6t-
kul. Badania Yasuyo Minagawa-Kawai (2007)
pokazaty, ze odkrywanie specyficznych kon-
trastow fonemicznych przez niemowleta od
3 do 28 miesiaca wiaze sie z aktywacja roz-
nych pol w korze mozgowej zaleznie od wie-
ku. Od 13 do 17 miesiaca rozumienie stow 1a-
czy sie z bilateralnym aktywizowaniem kory,
a od 20 miesiaca proces ten podejmowany jest
tylko przez lewa potkule. Podobnie recepcja
ludzkiej twarzy zaczyna si¢ od aktywacji bi-
lateralnej, a pod koniec 1 roku zycia wiaze Si¢
ze specyficznym obszarem w prawej pétkuli.
Inny, rozpatrywany przez autorke problem
dotyczy spontanicznej aktywnosci moézgu.
Zdaniem Karmiloff-Smith mé6zg nigdy nie jest
w spoczynku, a jego energia zuzywana jest ra-
czej na wewnetrzna aktywnos$¢ (miedzyob-
szarowa synchronia) niz ta uzewnetrzniana.
Waznos¢ rozwojowych zmian wewnetrznej
aktywnosci mdzgu staje sie szczegblnie wi-
doczna w nastepnych pigciu latach. W swo-
jej koncepcji redeskrypcji reprezentacji au-
torka wskazata, ze procedury przechowywane
w mdzgu (in brain) staja sie pod wptywem re-
deskrypcji reprezentacji gtéwnym materia-
fem dla moézgu (to brain); aktywnosé moézgu
jest wyzwalana bowiem nie przez negatywny
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feedback, a przez behawioralne mistrzostwo,
co dopuszcza, by wiedza z jednej dziedziny
stata si¢ istotna dla innej, bez potrzeby nowe-
go zewngtrznego wejscia. Zdaniem Karmi-
loff-Smith te hipotezy dotyczace redeskryp-
cji reprezentacji mogtyby zosta¢ sprawdzone
dzieki technice neuroobrazowania.

Wedtug wspomnianej badaczki moduto-
wos¢ specjalizacyjna moézgu dorostego czto-
wieka jest produktem procesu rozwojowegqo;
btedem jest zrdwnywanie specjalizacji w nie-
mowlectwie i u cztowieka dorostego, u ktore-
g0 moga wystapic¢ rézne uszkodzenia w pier-
wotnej specjalizacji. Ekspresja genow jest
przekazywaniem szerokiej skali odchylen;
genetyczne mutacje przyczyniaja sie do roz-
woju zaburzen. Zaréwno u niemowlat rozwi-
jajacych si¢ normalnie, jak i z zaburzeniami
rozwoju rozne drogi korowe sa sukcesywnie
specjalizowane i lokalizowane jako przezna-
czone do specyficznych zadan. Poczatkowo
odmienne regiony kory moézgowej podejmu-
ja rozne zdania i wspotzawodnicza ze soba.
Mozg niemowlecia cechuje ogdlna aktywnosé
w przeciwienstwie do mozgu starszego dzie-
cka i dorostego charakteryzujacego si¢ wzro-
stem lokalizacji funkcji. Neurokonstruktywi-
§ci przyjmuja, ze korg noworodka wyrdznia
pewne zréznicowanie pod wzgledem typow
neuronéw, gestosci neurondw itp. Roznice te
nie sa nakierowane na specyficzne domeny do
wylacznego przetwarzania pewnych wejsc.
Rdzne czesci mozgu cechuja mate roznice
strukturalne, ktore sa bardziej odpowiednie
do przetwarzania pewnego rodzaju. Poczatko-
wo aktywnos¢ mézgu jest ogélna do przetwa-
rzania wszystkich wejs¢ i rywalizacja miedzy
nimi stopniowo ustala, ktdre regiony stana sie
wazne dla przetwarzania pewnych bodzcow.
Na przyktad specjalizacja spostrzegania twa-
rzy nie jest w pierwszym okresie zwiazana
z wrodzonym modutem dedykowanym temu,
ale tworzy sig jako wynik interakcji migdzy
otoczeniem a poczatkowym wizualnym prze-
twarzaniem. Dany obszar staje sig specyficzny
dla danego typu przetwarzania, cho¢ poprzed-
nio byt aktywowany w szerokim zakresie.
Funkcjonalna specjalizacja mézgu jest wyso-
ko kontekstowo wrazliwa i zalezna od inter-
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akcji z innymi regionami mézgu. Ten proces
jest wyrazisty u ludzi, ktérym brak jednej mo-
dalnosci sensorycznej, np. wzroku, wowczas
kora wzrokowa jest angazowana do modalno-
$ci dotykowej.

Wiele badan nie ma, zdaniem Karmiloff-
-Smith, charakteru rozwojowego; przyjmuja
podejscie statyczne, co zaznacza Sie W Ujeciu
natywistycznym. W badaniach rozwojowych
chodzi natomiast o wykazanie, jak r6zne cze-
$ci kory wchodza ze soba w interakcje w roz-
nym czasie w ontogenezie i kiedy odgrywa-
ja istotna role. Na przyktad proces decydujacy
w czasie 2 moze nie odgrywaé juz Kluczo-
wej roli w czasie 5. Jesli zas proces rozwo-
ju jest op6zniony, w czasie 2 moze by¢ Klu-
czowy dla rozwoju danej trajektorii. Witasnie
czasomierz jest najwazniejszym z czynnikow,
ktore nalezy bra¢ pod uwage, kiedy usituje
sig¢ zrozumie¢ rozwdj, zwlaszcza w przypad-
ku atypowym. Podejscie statyczne implikuje
genetyczny determinizm, jakby zaktadajac, ze
stany w mdzgu sa niezmienne, twardo umo-
cowane i nieporuszone przez czynniki rozwo-
jowe. Neurokonstruktywistyczny punkt wi-
dzenia zaktada, ze m6zg samostrukturuje sie,
dynamicznie zmienia si¢ w wyniku interakcji
na wielu poziomach, wiaczajac ekspresje ge-
now. Epigeneza nie jest determinowana przez
genetyczna kontrole, a raczej, jak to zaznacza
Gilbert Gottlieb, jest probabilistyczna. Zatem
stanowisko Piageta, uwzgledniajac tak pojeta
kontrole genetyczna, bytoby aprobowane.

Natywisci skupiaja si¢ na deficytach. Neu-
rokonstruktywisci natomiast $ledza zrodta de-
ficytu, poczawszy od niemowlectwa i to nie
tylko w dziedzinie deficytu. Mdzg niemow-
lecia nie jest kolekcja statycznych modutéw
powstatych w toku ewolucji. Rozwéj mézgu
niemowlecia dokonuje si¢ podczas dynamicz-
nych wielokierunkowych interakcji miedzy
biologicznym, fizycznym i spotecznym od-
dziatywaniem.

Jean-Paul Bronckart z Uniwersytetu
w Genewie zajmuje sig¢ psychologia i naukami
edukacyjnymi. W artykule Wk#ad konstruk-
tywizmu Piageta do spofecznego interakcjo-
nizmu (Contributions of Piagetian constru-
ctivism to social interactionism) przedstawia
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krytyczne spojrzenie na koncepcje Piageta
z punktu widzenia spotecznego interakcjoni-
zmu Wygotskiego. Autor rozwaza dwie kwe-
stie: spos6b, w jaki Piaget konceptualizu-
je spoteczne interakcje, oraz jakie proponuje
czynniki rozwoju.

Teoria Piageta byta oparta na bogatym
materiale empirycznym, zebranym ze spra-
wozdan z interakcji badajacego z dzieckiem.
Zwrécono w niej jednak uwage jedynie na
relacje dziecka z przedmiotem, na dziata-
nia dziecka, ignorujac zarowno niewerbalne,
jak i werbalne interakcje badajacego z dzie-
ckiem. Do interpretacji tego materiatu Piaget
zastosowat modele logiczne i matematycz-
ne, co pozwolito wyodrebni¢ stadia rozwojo-
we. Badacz pokazywal, ze rozwdj we wczes-
nych stadiach jest indywidualny i catkowicie
niezalezny od spotecznych interakcji. Anali-
za sposobu zbierania materiatu empirycznego
wskazuje natomiast na stalg interakcje miedzy
dzieckiem a dorostym; dorosty interweniu-
je z intencja wptywania na dziatanie dziecka.
Zdaniem Bronckarta, dorosty ustala wzor-
ce wspolnej aktywnosci z dzieckiem, buduje
strefe najblizszego rozwoju dziecka.

Piaget uwaza, ze jedyna prawdziwa przy-
Czyna rozwoju myslenia jest wewngtrzny ewo-
lucyjny proces; zycie spoteczne samo w sobie
nie moze by¢ czynnikiem rozwoju. Problem
czynnikéw rozwoju pojawia sie przy wyjas-
nianiu przejscia z jednego etapu do drugiego:
$wiadome myslenie nie moze by¢ wyjasniane
przez mechanizmy przyczynowe.

Spoteczny interakcjonizm sugeruje nato-
miast interpretacje konstrukcji poprzednich
generacji i decydujacej roli jezyka w wyta-
nianiu si¢ swiadomego myslenia. Ludzkie in-
terakcje maja swoje zrodto w spotecznej hi-
storii, a zatem po pierwsze w kolektywnych
dziataniach praktycznych przeksztatcanych
przez aktualny rozwdj spoteczny oraz dziata-
niach jezykowych w formie konkretnych teks-
téw, a po drugie — w kolektywnej wiedzy sku-
mulowanej w biegu historii. Odwotujac si¢ do
Jurgena Habermasa (1987) koncepcji trzech
rodzajow formalnych swiatéw wiedzy (obiek-
tywny, spoteczny i subiektywny), Bronckart
pokazuje, ze Piaget bierze pod uwage jedy-

nie cechy obiektywnego $wiata (zbiorowe re-
prezentacje, oceniane jako prawdziwe lub
falszywe, odpowiadajace fizycznym dymen-
sjom wszechswiata), a ich interioryzacja pole-
ga na organizacji procesu myslenia logiczno-
-matematycznego. Interakcjonisci natomiast
przyjmuja, ze cechy swiata obiektywnego sa
zatamywane przez pryzmat $wiata spotecz-
nego (reprezentacje odpowiadajace wtasci-
wym sposobom ludzkich interakcji, ktére nie
sg okreslane w kategoriach prawdy i fatszu,
ale oceniane z punktu widzenia dostosowa-
nia do norm) i subiektywnego (reprezentacje
odpowiadajace indywidualnym psychikom,
oceniane na podstawie autentycznosci obser-
wowanego zachowania ujawnianego w indy-
widualnych cechach).

Wygotski proponuje nastepujacy schemat
wylaniania si¢ myslenia:

 dziecko rodzi sie wyposazone w odzie-
dziczone interakcyjne procesy, ktérych
realizacja generuje pierwotne struktury
psychiki (nizsze funkcje psychiczne);

* wspdlnota wstawia dziecko w werbal-
nie komentowana praktyczna aktyw-
nos¢ i oferuje informacje uzyskane
z rekonstrukcji spotecznej historii;

» dziecko przyswaja elementy jezykowej
produkcji i wykorzystuje je do struktu-
rowania i regulowania wiasnych dzia-
fan;

e egocentryczny jezyk staje sie we-
wnetrznym jezykiem stuzacym zarza-
dzaniu zachowaniem dziecka.

Zdaniem Wygotskiego znaki transformuja
pierwotna psychike w potencjalnie swiadome
myslenie. Jednostki myslenia sa definiowane
i stabilizowane dzigki arbitralnej naturze zna-
kéw. Myslenie werbalne wspétistnieje z czy-
sta forma myslenia.

W ostatniej czesci artykutu Bronckart roz-
waza interakcje aspektéw konstruktywizmu
ze spotecznym interakcjonizmem. W wyni-
ku bardzo wnikliwych analiz stwierdza, ze po
pierwsze w okresie sensomotorycznym po-
dejscia Piageta i Wygotskiego nie rdznia sie.
Po drugie w okresie przechodzenia w kie-
runku myslenia operacyjnego, wylaniania sie
jezyka do operacji konkretnych, istotne sa
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wyjasnienia interakcjonizmu; Piaget nie wy-
tlumaczy! bowiem przejscia do poziomu ope-
racyjnego. Zdaniem Bronckarta logika ma po-
chodzenie jezykowe, a mianowicie relacja
podmiot—predykat tworzy rdzen kazdej struk-
tury zdania; nie ma charakteru przyczynowe-
go, ale spoteczny i normatywny. Myslenie jest
interioryzacja tych predykatywnych relacji,
€O moze wyjasnia¢ wylanianie si¢ operacyj-
nego funkcjonowania w zgodzie z logika im-
plikacji oznaczania. Bronckart opisat cztery
typy dyskursu (interakcyjny, teoretyczny, in-
terakcyjno-relacyjny, narracyjny), tkwiace we
wszystkich podstawowych rodzajach tekstow,
ktore dotycza roznych rodzajow rozumowa-
nia. Obiektem interioryzacji sa znaki, relacje
predykatywne i typy dyskursu organizowane
i formowane w naturalnym jezyku. W poczat-
kach myslenia dziecka odbijaja si¢ specyficz-
ne wilasciwosci jezyka uzywanego przez jego
grupe spoleczna. Po trzecie, w okresie opera-
cji analizy Piageta tworza niezbedne odniesie-
nie, ktdre musi zosta¢ powiazane z analizami
interakcjonistdw; myslenie na poziomie ope-
racyjnym jest mysleniem formalnym i wer-
balnym. Interakcjonisci krytykuja Piageta
za nieuwzglednienie aspektéw spotecznych
i semiotycznych, ale to jego teoria przyniosta
dane stanowiace niezbedne uzupelnienie in-
terakcjonizmu.

W trzeciej czesci ksiazki znalazty sie ar-
tykuty takich autoréw jak: Cyntia Rodriguez,
Eduardo Marti, Emilis Ferreiro.

Eduardo Marti w artykule: Myslqc zna-
kami: od dziafas symbolicznych do zewnetrz-
nych systeméw reprezentacji (Thinking with
signs: From symbolic actions to external sy-
stems of representation) krytycznie analizuje
ujecie funkcji semiotycznej Piageta, wyjasnia-
jac jej rozwoj, poczawszy od dziatan w zaba-
wie symbolicznej do opanowania ztozonych
systeméw symbolicznych, takich jak pismo
czy zapis cyfrowy.

Piaget traktuje funkcje semiotyczna jako
psychologiczny konstrukt stuzacy do wyjas-
niania zarowno ciagtosci, jak i skokowosci
rozwoju miedzy praktyczna i reprezentatywna
inteligencja. Zwraca uwagg na ich podobien-
stwo funkcjonalne (mozliwo$¢ ujmowania
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w kategoriach asymilacji i akomodacji) przy
wyraznym strukturalnym zréznicowaniu, do-
tyczacym relacji miedzy elementem oznacza-
nym i oznaczajacym. Prekursorem symboli sa
sygnaty; w ich przypadku element oznacza-
ny jest czescia oznaczajacego. Dzieci uzywa-
ja sygnatdw do przewidywania zdarzen i do
regulowania swojego zachowania. Elemen-
ty oznaczane i oznaczajace sa przedstawiane
symultanicznie we wskazdwkach os6b doro-
stych. Na poziomie symbolicznym elemen-
ty oznaczajace sa wyjasniane przez akomo-
dacje do schematéw dziatania, a elementy
oznaczane — jako wynik asymilacji obiektow
do schematow dziatania. Piaget nie rozwaza,
dla kogo znaczenie jest przeznaczone; nie oce-
nia wktadu innych oséb w postepach rozwo-
jowych w zakresie funkcji semiotycznej; ig-
noruje posrednictwo dorostych uzywajacych
znakow w interakcji dziecka z obiektem. Po-
nadto Piaget nie analizuje ewolucyjnej zto-
zonosci réznych typéw oznaczen (w zabawie
symbolicznej, nasladownictwie odroczonym,
rysowaniu, uzywaniu jezyka); ignoruje on-
togenetyczna ztozonos¢ kazdego z nich. Pia-
get pokazuje, jak sensomotoryczne dziatanie
dziecka z przedmiotami prowadzi do nadawa-
nia im znaczenia: dziecko wyraza brak obiek-
tu oznaczanego (np. samolot) przez oznacze-
nie innego obiektu jako oznaczajacego (np.
ruch samochodem jako lot samolotu). To wy-
maga zawieszenia sensomotorycznych sche-
matdéw zwiazanych z jednym z obiektow. Ale
Piaget nie ocenia waznosci konwencjonalnych
uzy¢ przedmiotéw. Dziecko nasladuje kon-
wencjonalne dziatania dorostych z przedmio-
tem; sa one prerekwizytem do uzycia symbo-
licznego. W tym przypadku dziecko zawiesza
konwencjonalne uzycie obiektu i projektu-
je uzycie odpowiadajace innemu obiektowi.
W tym przypadku istnieja dwa plany dziatania
i dwa poziomy znaczenia: nieobecny i mental-
nie reprezentowany.

Zdaniem Martiego konwencjonalne i sym-
boliczne uzycie obiektéw sprowadza si¢ do
triadycznej sytuacji komunikacyjnej, kto-
ra wymaga mentalnej kompetencji do zrozu-
mienia komunikacyjnej intencji partnerdw.
W rozwoju dziecko wczesniej pojmuje sym-



Recenzja: Eduardo Marti, Cyntia Rodriguez (eds.), 2012, After Piaget...

boliczna naturg dziatan (ruch dtoni wyrazaja-
cy czesanie) niz symboliczna nature obiektow
(patyk jako otdwek). Po zabawie symbolicz-
nej wytania si¢ uchwycenie semiotycznej na-
tury modeli, map, obrazéw (De Loache, 1992,
s. 95), co wymaga zrozumienia, ze jedno-
czesnie przypominaja one i informuja o innej
rzeczywistosci (mapa przedstawia cos w pe-
wien sposdb). Zdaniem Pernera (1991) czy-
tanie map i zdje¢ wymaga metapoznawczych
kompetencji dziecka, ktore rozwijaja sig oko-
to 3 roku zycia — obiekt symboliczny, nieza-
leznie od jego fizycznych charakterystyk, in-
tencjonalnie przypomina inna rzeczywistos¢,
odpowiednio do pewnych regut interpretacji.
Zatem rozwoj tych kompetencji wymaga edu-
kacyjnego wiaczenia innych osob, ktdre znaja
reguly interpretacji.

Piaget podkresla, ze przejscie od inteligen-
cji sensomotorycznej do inteligencji reprezen-
tujacej umozliwia symultanicznos$¢ reprezen-
tacji, pojawia si¢ swiadomos¢ regut dziatania
i uzywanych znaczen oraz staje si¢ mozliwe
rozwazanie na temat probabilistycznych swia-
tow. Dla Piageta funkcja symboliczna jest za-
tem mechanizmem, ktéry pozwala na formy
myslenia charakterystyczne dla inteligencji re-
prezentujacej. Reprezentacja moze wzrasta¢
przez koordynacje operacji, a nie dzieki syste-
mom znakowym; one sa podpora myslenia, ale
go nie rozwijaja. Piaget zaproponowat wyjas-
nienie wytaniania si¢ znakéw i ich inkorpora-
cji w reprezentacji. Uwazat jednakze, ze wy-
stepowanie znakéw jest oparte wytacznie na
mechanizmach asymilacji i akomodacji, bez
uwzglednienia znaczenia dorostych. Zasadni-
cza funkcje w tworzeniu oznak przyznawat na-
sladownictwu, ujmujac je w roli podpory. Nie
zwrécit uwagi na poziomy w opanowywaniu
réznych systeméw semiotycznych. Takze nie
zaznaczyt rozréznienia miedzy zewnetrzng
i wewnetrzna reprezentacja. Krytyka Piageta
nie prowadzi bynajmniej do zapomnienia, jak
wielki byt jego wklad do rozwazanego tematu.

Z kolei zdaniem Wygotskiego procesy
psychiczne sa znaczaco modyfikowane, kie-
dy sa posredniczone przez znaki. W sytua-
cjach interpsychicznych dzieci podzielaja sy-
stemy znakéw z dorostymi. Fundamentalnym
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skokiem w poznawczym rozwoju jest wia-
czenie znakéw do proceséw psychicznych,
0 czym mowi zaréwno Piaget, jak i Wygotski,
ale ten drugi przydziela znakom rolg oznacza-
jaca w konfigurowaniu ludzkiego myslenia.
Znaki umozliwiaja nie tylko relacje podmio-
tu ze swiatem zewnetrznym, ale takze z jego
wiasnym mysleniem; i w tym drugim przy-
padku wptywaja modyfikujaco. Zdaniem Wy-
gotskiego skok w kierunku semiotycznie me-
diowanego myslenia ma spoteczne korzenie:
system znakow jest wynikiem ewolucji socjo-
kulturowej i jest przejmowany w sytuacjach
komunikacyjnych od os6b, ktére znaja spo-
sob jego uzycia.

Marti przywotuje badania, ktére wykazu-
ja znaczenie zewnetrznych systemow repre-
zentacji dla rozwoju ludzkiego umystu. | tak
analizy studiéw nad ludzkim umystem Mer-
lin Donald (1991) prowadza do stwierdzenia,
ze zewnetrzne reprezentacje, majac publicz-
na naturg, sa podatne na state korekty, dzig-
ki czemu utatwiaja transformacje wiedzy od
jednej generacji do drugiej. Z kolei Dawid
R. Olson (1994) podkresla rolg zewngtrznych
systemdw reprezentacji w konfiguracji nowo-
czesnego umystu, co pozwala na przejscie od
myslenia o swiecie (thinking about world) do
myslenia o mysleniu (thinking about thought).
Studia prowadzone przez Bruno Latoura
(1990) pokazuja, jak wiele momentdw decy-
dujacych zmian naukowych skojarzono z uzy-
ciem réznych graficznych srodkéw (m.in. wy-
kres parabol Galileusza).

W aspekcie ontogenetycznym dzieci mie-
dzy 2 a 3 rokiem zycia zaczynaja interpreto-
waé semiotyczne zewnetrzne reprezentacje,
takie jak mapy, plany, wykresy; te interpreta-
cje oparte sa na zrozumieniu interpretacyjnej
intencji symbolicznej przedmiotu wytworzo-
nego przez inna osobg. A to wymaga informa-
cyjnych wyjasnien. Zewnetrzna reprezenta-
cja zaktada pewna perspektywe i interpretacje
rzeczywistosci, ktéra moze by¢ rézna zaleznie
od podmiotu.

Kazdy system reprezentacji ma swoje
wiasne reguly oznaczania, ktére ksztattowaty
si¢ w dtugim procesie. Ich rozumienie i uzy-
wanie przez dziecko wymaga wiaczenia do-
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rostego oraz instrukcyjnej i edukacyjnej inter-
wencji, jak stwierdza Michael Tomasello i in.
(1993). Dzieci najpierw, okoto 3 roku zycia,
rozrézniaja rysunek od pisma i zapisu nume-
rycznego. Nieco pdzniej sa zdolne rozrozniacé
pismo i zapis cyfrowy.

Ujecie Wygotskiego pozwala pozna¢, ze
inne osoby sa niezbedne w procesie wytania-
nia si¢ znakdw w rozwoju dziecka. Wazne jest
podzielanie uwagi i rozumienie innych oséb
jako podmiotéw mentalnych. Wygotski poka-
zuje, ze semiotyczna mediacja formuje w cat-
kiem nowy spos6b myslenie i jest prerekwizy-
tem dla ztozonych zdarzen poznawczych.

Marti dowodzi centralnej roli komunikacji
i dziecigcych sprawnosci spoteczno-poznaw-
czych w rozwoju semiotycznym. Wedtug nie-
go Piaget sprowadza symbole do figuratywne-
go aspektu myslenia, utrzymujac, ze graja one
pomaocnicza role w poznaniu. Marti natomiast
pokazuje, ze znaki maja transformujaca moc
W rozwoju poznawczym.

Na czwartg czgs¢ zbioru ztozyty sie prace
nastepujacych autorow: Madelon Saada-Ro-
bert i Anne-Nelly Perret-Clermont.

Madelon Saada-Robert pracuje na Uni-
wersytecie w Genewie, zajmuje sie psycholo-
gia i naukami edukacyjnymi. W artykule Od
indywidualnej do dydaktycznej mikrogene-
zy: badania sytuacyjnej transformacji wiedzy
(From individual to didactic microgenesis:
Studies on situated knowledge transforma-
tions) dyskutuje badania mikrogenetyczne
Szkoty Genewskiej. Takie badania domino-
waty w Szkole Genewskiej w latach 70. Au-
torka odwotuje si¢ do prac Heinza Wernera,
Wygotskiego czy Jamesa Wertscha, zainte-
resowanych mikrogeneza. Sama proponuje
nowy sposob myslenia o mikrogenezie, a mia-
nowicie pokazuje mikrogeneze w dydaktycz-
nych sytuacjach poznawania.

Saada-Robert wyr6znia cztery tendencje
w badaniach procesu opanowywania wiedzy
oraz dodaje piaty, wiasny:

1. mikrogenetyczne studia jako miniatura
makroskopowego rozwoju (Wygotski,
Werner); narzedzie dla badan symula-
cji procesow rozwoju (Catan, 1986);
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2. mikrogeneza jako badanie przejscia
migdzy dwoma stopniami rozwoju
(Siegler, Crowley, 1991);

3. mikrogeneza jako metodologiczne na-
rzedzie analiz interindywidualnego
uczenia i procesu internalizacji wiedzy
(Wertsch, Hickman, 1987);

4. mikrogeneza jako badanie krétkotrwa-
tej aktualizacji wiedzy stajacej sie po-
znawcza reprezentacja oraz badanie
strategii  rozwiazywania probleméw
(Inhelder, Cellerier, 1992);

5. badanie dydaktycznej mikrogene-
zy jako interaktywnego procesu, kto-
ry zachodzi podczas sytuacyjnego
konstruowania wiedzy (propozycja Sa-
ada-Robert). Przedmiotem badan jest
konstruowanie reprezentacji poznaw-
czej w procesie dydaktycznym. Ucza-
cy jest rozwazany w interakcji z za-
daniem, problemem do rozwiazania.
Dydaktyczna mikrogeneza ma na celu
opisanie zaréwno procesu podzielania
znaczen, wzajemnych rozstrzygniec,
przebiegu konstruowania sensu jako
rozwijania sig interakcji oraz funkcji
jako przestanek dla opracowania zna-
czen, jak i znaczen jako punktéw sta-
tycznych wewngtrznie konstruowanej
wiedzy. Wiedze moga budowaé roz-
ne znaczenia, odpowiednio do ich kon-
tekstowego uzycia.

Znaczenie jest postrzegane jako relacja
miedzy korelatami znaku: pojecie, odniesienie
jest pozakontekstowe, state. Sens wymaga na-
tomiast maksymalnej kontekstualizacji przez
jezyk (tekst) i sytuacjg; jest definiowany jako
przejscie migdzy dwoma poziomami tekstu:
zawartoscia i ekspresja; zmienia si¢ w zalez-
nosci od kontekstu.

Powstaja dwa problemy: relacja wiedza—
znaczenie oraz komunikacyjna dymensja zna-
czenia. Nauczyciele i uczniowie w umownym
spotkaniu konstruuja nowa przestrzen znaczen.
Saada-Robert proponuje potaczy¢ budowanie
wiedzy przez ucznia i budowanie wiedzy przez
nauczyciela; sens jest transformowany i nego-
cjowany w interakcji. Dydaktyczna mikroge-
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neza to cykl transformacji wiedzy w konstruo-
waniu sensu i tymczasowych znaczen.

Saada-Robert skupia si¢ na trzech elemen-
tach: 1. procesach wspotkonstruowania wie-
dzy w interakcji partnerdw; 2. tresciach, z kt6-
rych znaczenia sa wspotkonstruowane zanim
sa W petni podzielane na podstawie formalnej
wiedzy; 3. wiedzy formalnej, ktora odstania
sie w danej sytuacji rozwiazywania problemu
i pozwala uczeniu wytania¢ sie. Przedmiotem
badania w dydaktycznej mikrogenezie jest za-
tem wspotkonstruowanie wiedzy formalnej,
w procesie kontekstualizacji w klasie, w inter-
akcji nauczyciela i ucznidw.

Diachroniczna dymensja analizy dydak-
tycznej mikrogenezy ujawnia sie we wprowa-
dzeniu pojecia sekwencji. Kazda sekwencja
przedstawia proces wspotkonstrukcji zardw-
no wiedzy sytuacyjnej, jak i wspétkonstruk-
cji podzielania znaczen. Nauczyciel kieruje
odpowiednio aktywnoscia, uczniowie prébu-
ja przeja¢ wiedze formalng zaréwno dzieki
posredniczeniu przez nauczyciela, jak i przez
wewngetrzna reorganizacje.

Na koniec autorka powraca do dyskusji
z Piagetem. Przypomina, ze w latach 70. XX
wieku miaty miejsce dwie gtéwne debaty:

1. dotyczaca roli spotecznych, kulturo-
wych i historycznych korzeni wiedzy
vs korzeni biologicznych (Wygotski—
Piaget). Piaget nie akcentowal spo-
tecznego i kulturowego czynnika roz-
woju poznawczego, ale to nie znaczy,
ze go nie doceniat. Probowat uwydat-
ni¢ wspobtzaleznos¢ migdzy ewolu-
cja podmiotu i jego otoczenia: fizycz-
nego, ekologicznego w biologicznym
swiecie, a spotecznego i kulturowego
w kontekscie psychologicznym;

2. dotyczaca roli jezyka jako kierujacej
konstrukcji wiedzy (Wygotski—Piaget—
Chomsky).

Piaget rozwazat jezyk jako poznawcza kon-
strukcje, odrzucajac koncepcje Chomsky’ego
0 wrodzonym podtozu umystowych kompe-
tencji. Zgodnie ze stanowiskiem Piageta je-
zyk rozwija struktury rozumowania, Wygotski
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natomiast zwraca uwage na ewolucje wiedzy
w spotecznym wymiarze jezyka. Brak w roz-
wazaniach Piageta spotecznego i kulturowego
wymiaru wiedzy wydaje si¢ zrozumialy raczej
w badaniach dzialania umystu niz w konstru-
owaniu samych struktur.

**k*

Ksiazke After Piaget przeczytatam z ogrom-
nym zainteresowaniem. Przypomniatam sobie
pierwsze zetkniecie sie z ta koncepcja na stu-
diach, kiedy to Maria Przetacznikowa przygo-
towywata przektad pracy Piageta Narodziny
inteligencji. Pamietam, jak bytam zauroczo-
na ta koncepcja: jawita mi sie jako elegancko
przejrzysta. W swoich wykladach z zakresu
psychologii rozwoju cztowieka, omawiajac
koncepcje Piageta, zwracatam uwage na jej
wartos¢ teoretyczna: jest interesujaca takze
dla przedstawicieli innych nauk, socjologéw,
filozoféw; inspiruje nowe kierunki badan nad
rozwojem (reprezentacja poznawcza, teoria-
mi umystu, rozumieniem rzeczywistosci wy-
kreowanej kulturowo). Ponadto prace Piageta
maja bogate implikacje dla praktyki zaréwno
edukacyjnej, jak i klinicznej. Lektura recen-
zowanego zhioru zaréwno dostarczyta mi no-
wych informacji o samej koncepcji jednego
z wielkich psychologéw rozwoju w XX wie-
ku, jak i ukazata krytyczne podejscia do dzie-
fa Piageta. Warto wskaza¢, ze mimo wielu
krytycznych uwag kazdy z autorow podkre-
slat niewatpliwe zastugi Piageta dla rozwo-
ju nowych koncepcji i badan nad rozwojem.
Piaget wyprzedzit badaczy swoich czaséw, co
zaznaczyto sie w jego idei interdyscyplinar-
nosci, ktora zaczal propagowa¢ w latach 50.
XX wieku. Uwazat, ze psychologia moze by¢
dziedzing interdyscyplinarna. Znaczenie kon-
cepcji epistemologii genetycznej Piageta dla
rozwoju psychologii zauwaza i mocno pod-
kresla Roger R. Hock (2003), piszac: ,,jego
[Piageta] praca nadal ksztattuje poglady ludzi
oswieconych na temat badan z udziatem dzie-
ci, metod ksztatcenia i stylow rodzicielstwa.
Znaczenie Piageta bylo i pozostaje nieocenio-
ne” (s. 179).
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W dniach 15-17 maja 2013 roku w Krakowie
odbyly sie miedzynarodowe warsztaty doty-
czace dwujezycznosci i kontroli poznawczej
(ang. International Workshop on Bilingulism
and Cognitive Control) zorganizowane przez
Languste, Laboratorium Psychologii Jezyka
i Dwujezycznoscei Instytutu Psychologii Uni-
wersytetu Jagiellonskiego. Spotkanie nauko-
we miato miejsce w Domu Goscinnym Uni-
wersytetu Jagiellonskiego w Przegorzatach,
ktore znajduja sie w Lasku Wolskim w kra-
kowskiej dzielnicy Zwierzyniec. Spiritus mo-
vens warsztatow byta Zofia Wodniecka (Uni-
wersytet Jagiellonski), kierownik Langusty
i badaczka dwujgzycznosci. Organizatorkami,
poza wspomniana Zofig Wodniecka, byty: Su-
san C. Bobb (Georg-August University Got-
tingen, Niemcy) oraz Judtih F. Kroll (Pennsyl-
vania State University, USA).

Program warsztatéw byt bardzo bogaty, co
potwierdzaja dane liczbowe: podczas trzech
dni odbyto si¢ szes¢ wyktadéw plenarnych,
dwa warsztaty satelitarne w postaci otwartych
wyktadow, trzy sesje plakatowe, jedenascie
wyktadéw oraz jeden podsumowujacy panel
dyskusyjny.

Wyktady plenarne wygtosili goscie, ktorzy
naleza do grupy najbardziej znanych naukow-
cow zajmujacych si¢ psychologia dwujezycz-
nosci: Teresa Bajo (University of Granada,
Hiszpania), Ellen Bialystok (York University,

Kanada), Dawid W. Green (University Col-
lege London, Wielka Brytania), Judith F. Kroll
(Pennsylvania State University, USA) oraz
Viorica Marian (Northwestern  Universi-
ty, USA). Zaproszono réwniez znamienitych
dyskutantdw: Ingrid Christoffels (Leiden Uni-
versity, Holandia) oraz Anat Prior (University
of Haifa, lzrael).

Spotkanie naukowe rozpoczeto sig i za-
konczyto warsztatami satelitarnymi, otwar-
tymi dla wszystkich chetnych studentéw
i pracownikdw Uniwersytetu Jagiellonskie-
go. Warsztaty przeprowadzity Judith F. Kroll
(ktéra niestety byta nieobecna) (Pennsylvania
State University, USA), Ellen Bialystok (York
University, Kanada), Viorica Marian (North-
western University, USA) i Sharon Thomp-
son-Schill (University of Pennsylvania, USA).
Badaczki zaprezentowaty strategie odnosze-
nia naukowego sukcesu i reguty przetrwania
w nauce, przeznaczone dla kobiet i megzczyzn
bioracych udziat w Warsztatach dwujgzycz-
nosci i kontroli poznawczej, (ang. Strategies
for academic success and survival: A seminar
on professional development for women and
men attending The Workshop on Bilingualism
and Cognitive Control). Badaczki dzielity si¢
swoimi  doswiadczeniami  funkcjonowania
w $wiecie nauki i umiejetnosciami godzenia
pracy naukowej z zyciem prywatnym. Mo-
wity o réznicach piciowych w $wiecie nauki.
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Przedstawity trudna sytuacje wspétczesnego
naukowca, od ktérego wymaga sie podejmo-
wania wielu badan i szybkiego publikowania
ich wynikébw w renomowanych czasopis-
mach, jednoczesnego zdobywania grantéw na
badania oraz prowadzenia zaje¢ akademickich
w sposéb interaktywny, zgodny ze wspotczes-
nymi wymogami ksztatcenia oraz wspotpraco-
wania z osrodkami krajowymi i zagraniczny-
mi. Zmiany jakosciowe w prowadzeniu badan
naukowych podkreslata Ellen Bialystok, ktora
swoja kariere naukowsa rozpoczynata w cza-
sach, gdy praca badawcza byta poddana mniej
sformalizowanej ocenie i mniej zalezna od fi-
nansowania z grantéw badawczych.

Na zakonczenie odbyt sie warsztat sateli-
tarny, ktory tak jak wyklad rozpoczynajacy,
przeznaczony byt dla szerszej publicznosci.
Ostatni warsztat poprowadzony przez Viorice
Marian (Northwestern University, USA) zaty-
tutowano Rozmowy okrqgfego stofu o wspés-
czesnych metodach w badaniach dwujezycz-
nosci (ang. Round table discussion on current
methods for studing bilingualism). Dysku-
sja dotyczyta aktualnie stosowanych w psy-
cholingwistyce metod badawczych, takich
jak: okulograf (ang. eye tracking), analiza ru-
chu myszki (ang. mouse tracking), potencja-
ly wywotane (ang. evoked response poten-
tials), funkcjonalne neuroobrazowanie (ang.
functional neuroimaging), uczenie sie sztucz-
nych jezykéw (ang. artificial language lear-
ning), analizy korpusowe (ang. corpus ana-
lysis). Viorica Marian prezentowata, w jaki
sposdb prowadzone sa badania z uzyciem tych
metod w laboratorium o nazwie ,grupa ba-
dawcza dwujezycznosci i psycholingwistyki”
(ang. bilingualism and psycholinguistics rese-
arch group), kierowanym przez nia.

Sharon Thompson-Schill (University of
Pennsylvania, USA) wygtosita pierwszy wy-
ktad zatytutowany Straty i korzysci pfyngce
z kontroli poznawczej dla przetwarzania jezy-
kowego (ang. Costs and benefits of cognitive
control for laguage processing). Badaczka
kieruje laboratorium (ang. Thompson-Schill
lab), w ktérym naukowcy badaja neuronalne
poditoze pamieci i jezyka. W swojej pracy na-
ukowej koncentruje sie gtdwnie na jednoje-
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zycznosci, cho¢ pod jej Kierownictwem prze-
prowadzane sa rowniez badania nad osobami
dwujezycznymi. Stuszna decyzja byt wybor
na pierwszego prelegenta osoby, ktdra zajmu-
je sie szeroko rozumiana psycholingwistyka
i ktorej badania nie dotycza wytacznie dwu-
jezycznosci. Dzigki temu warsztaty rozpocze-
1y sie od analizy funkcjonowania jezykowego
bez wzgledu na liczbe uzywanych jezykow.
Sharon Thompson-Schill w swoim wykladzie
analizowata zaleznos$ci przetwarzania jezyko-
wego i kontroli poznawczej. Badaczka rozpo-
czeta od omoéwienia wspélnego podtoza méz-
gowego obu proceséw — kora przedczotowa
odpowiada za kontrolg poznawcza i przetwa-
rzanie jezykowe. Sharon Thompson-Schill
przedstawita hipoteze, wedtug ktorej wyko-
rzystywanie kontroli poznawczej powoduje
korzysci i straty w przetwarzaniu jezykowym.
Zaprezentowata tez wyniki trzech ekspery-
mentow: w pierwszym zaobserwowano, ze
kontrola poznawcza pomaga w przetwarzaniu
jezykowym; w drugim eksperymencie badani
mieli problemy z przetwarzaniem jezykowym
przez aktywnos¢ kontroli poznawczej, trze-
ci eksperyment wykazat natomiast, ze aktyw-
nos¢ kontroli poznawczej moze rownoczesnie
pomagac i przeszkadza¢ w przetwarzaniu je-
zykowym.

Debra Titone (McGill University, Kana-
da) zaprezentowata wyklad zatytutowany:
Co moéwig nam oczy o dwujezycznych proce-
sach jezykowych i ich powigzaniach z kontro-
lg poznawczgq? (ang. What eyes tell us about
bilingual language processing and its link to
cognitive control?). W swoim wystapieniu
przedstawita argumenty wspierajace hipoteze,
wedtug ktérej kontrola poznawcza petni cen-
tralna funkcje podczas aktywacji jednego lub
wigkszej liczby jezykéw. Titone odwolywa-
a si¢ migdzy innymi do modelu hamowania
0s0b dwujezycznych Davida Greena. W swo-
ich badaniach skupita si¢ na tym, w jaki spo-
sob indywidualne rézne poziomy kontroli
poznawczej w danym momencie Sa zwiaza-
ne z przetwarzaniem jezykowym zachodza-
cym u os6b dwujezycznych. Debra Titone
zaprezentowata wyniki, ktore potwierdzaja
znaczenie kontroli poznawczej na nizszych
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poziomach przetwarzania jezykowego. W ba-
daniach grupy naukowcéw pod jej przewod-
nictwem analizowano przede wszystkim ruch
gatek ocznych za pomoca okulografu (ang.
eye tracking). W ten sposéb badano u oséb
dwujgzycznych migdzy innymi proces czyta-
nia w drugim jezyku (L2, ang. Language 2),
kontrolowana i spontaniczna produkcje stow-
na oraz rozumienie jezyka mowionego. Wy-
kazano istnienie zwiazku miedzy aktywacja
jezykowa w procesie czytania i indywidu-
alnym poziomem kontroli poznawczej oraz
kompetencja w drugim jezyku (L2) i kontro-
la poznawcza podczas produkcji stownej. Ba-
daczka zaprezentowatla serie eksperymentow
potwierdzajacych, ze dwujezycznos¢ jest sko-
relowana z wykorzystywaniem kontroli po-
znawczej w momencie wykonywania zadan
jezykowych. Na zakonczenie swojego refera-
tu Titone podkreslita, ze tego typu ¢wiczenie
kontroli poznawczej w okreslonych momen-
tach moze mie¢ dtugotrwaty wptyw na funk-
cjonowanie kontroli poznawczej 0s6b dwuje-
zycznych. Zaskakujace jest jednak to, ze nie
wszystkie badania potwierdzaja wystepowa-
nie przewagi 0séb dwujezycznych nad jed-
nojezycznymi w zadaniach wymagajacych
uzycia kontroli poznawczej. Odpowiedzia na
niejednoznaczne wyniki eksperymentéw zda-
niem Titone sa badania wykonane w jej labo-
ratorium, wedtug ktérych poziom kontroli po-
znawczej jest skorelowany z réznymi typami
dwujezycznosci (brane pod uwage czynniki
to migdzy innymi intensywnos¢ korzystania
z dwoch jezykow, mieszanie jezykow).

Ellen Bialystok (York University, Kana-
da) wygtosita wyktad Plastycznos¢ mézgu
0s6b dwujezycznych, potwierdzona przez ba-
dania nad werbalng i niewerbalng kontrolg
poznawczg (ang. Neuroplasticity in bilingu-
als: Evidence from verbal and nonverbal con-
trol). W swojej prelekcji przyjeta perspekty-
we psychologii rozwojowej. W po6zniejszych
wystapieniach, miedzy innymi w referacie do-
tyczacym dwujezycznosci niemowlat Agnes
Kovacs (Cognitive development Centre, Cen-
tral European University, Wegry) oraz dwu-
jezycznosci seniorow Merel Keijzer (Utrecht
University, Holandia), aspekt rozwojowy po-
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wracat jako znaczacy dla zrozumienia zwiaz-
ku dwujezycznosci i kontroli poznawczej.
Ellen Bialystok podkreslata, ze w licznych
badaniach behawioralnych i neuroobrazowa-
nia wskazano na wptyw dwujezycznosci na
procesy poznawcze w catym zyciu cztowieka
(ang. lifespan). Prezentowata przeprowadzone
przez jej zespot jeszcze niepublikowane bada-
nia nad osobami dwujezycznymi. Akcentujac
korzysci ptynace z dwujezycznosci w dziata-
niu funkcji zarzadzajacych oséb dwujezycz-
nych, nie zapomniata jednak o negatywnym
wplywie dwujezycznosci: osoby dwujezycz-
ne osiagaja nizsze wyniki w testach stowniko-
wych, dostepu leksykalnego czy ocen popraw-
nosci gramatycznej. Ellen Bialystok odwotata
si¢ do modelu kontroli poznawczej i przetwa-
rzania jezykowego, wedtug ktérego dwuje-
zyczni wykorzystuja funkcje zarzadzajace do
rozwiazywania konfliktow jezykowych, pod-
czas jednoczesnej aktywacji obu jezykow
i w ten sposob trenuja system funkcji zarza-
dzajacych, co pdzniej ma znaczenie przy roz-
wigzywaniu zadan werbalnych i niewerbal-
nych wymagajacych kontroli poznawczej.
Czwartkowe wyktady rozpoczat David
Green (University College, London), czoto-
wy badacz neuronalnych substratéw kontroli
jezykowej i poznawczej os6b dwujezycznych
i wielojezycznych, ktory z ogromna charyzma
i elegancja opowiadat o procesach mdzgo-
wych 0s6b dwujezycznych. Prezentacja Davi-
da Greena zostata zatytutowana Przypuszcze-
nia na temat kontroli jezyka (ang. Conjectures
on language control). Brytyjski badacz na po-
czatku swojego wystapienia zaprezentowat
obraz mozgu osoby dwujezycznej i wyznat, ze
nie tylko nie zna odpowiedzi na pytania doty-
czace tego mézgu, ale nawet nie wie, jakiego
rodzaju pytania nalezy zadawa¢. W ten sposob
ten jeden z bardziej znanych badaczy umystu
0sob dwujezycznych wyrazit, jak wiele py-
tan stoi przed naukowcami zajmujacymi Si¢
psycholingwistyka, a w szczegdlnosci dwuje-
zycznoscia. David Green przedstawit hipote-
ze, wedtug ktoérej kontrola jezyka oséb dwu-
jezycznych zalezy od srodowiska spotecznego
i prowadzi do procesow adaptacyjnych kon-
troli poznawczej. Podkreslat, ze dychotomicz-
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ne ujecie kontroli jezykowej byto dobre na po-
czatku badan nad dwujezycznoscia, aktualny
stan badan wymaga bardziej szczegoOtowe-
go podejscia do tego zagadnienia. Istotny jest
kontekst wykorzystywania obu jezykow, ktéry
moze wymaga¢ rdéznego poziomu zaangazo-
wania kontroli poznawczej. David Green wy-
réznit trzy rodzaje kontekstow: jednojezycz-
ny, dwujezyczny (wyrazna granica pomigdzy
jezykami) i mieszany, ktére stawiaja rézne
wymagania poznawcze i moga powodowacé
pewne zmiany w systemie kontroli, na zasa-
dzie kaskady pociagajace za soba kolejne mo-
dyfikacje systemu poznawczego. Podkreslit,
ze obecnie posiadamy odpowiednie narzedzia
do badania neurologicznych substratéw pro-
cesow jezykowych os6b dwujezycznych, kto-
re moga pomdéc zrozumieé¢ funkcjonowanie
umystu osoby dwujezycznej.

Agnes Kovacs (Cognitive Development
Centre, Central European University, We-
gry) zajmujaca si¢ poznawczymi i spotecz-
nymi mechanizmami rozwoju matych dzie-
ci, wygtosita wyktad R6zny wpsyw uczenia sie
drugiego jezyka na nauke sf6w i kontrole po-
znawczq dzieci 19-miesiecznych (ang. Second
language learning affects differently word le-
arning and cognitive control in 19-months-
-old). Wegierska badaczka przyjeta perspek-
tywe rozwojowa i przedstawita badania,
w ktérych sprawdzano wptyw drugiego jezy-
ka na rozwoj jezykowy i poznawczy w trzech
grupach dzieci 19-miesigcznych: jednojezycz-
nych, dwujezycznych i jednojezycznych ucza-
cych sie drugiego jezyka. Podjeta sig anali-
zy nabywania znaczen przez dzieci. Kovacs
odwotala sie¢ do zasady Markman i Wachte-
la 0 wykluczaniu sie znaczen, wedtug ktorej
dzieci nabywaja stownictwo przez przypisy-
wanie nowych wyrazéw do nowych desygna-
téw. W dotychczasowych badaniach odkryto,
ze strategia wykluczania si¢ znaczen stosowa-
na jest przede wszystkim przez dzieci jedno-
jezyczne. Dwujezyczne dzieci ucza sie stow-
nictwa w dwoch jezykach i dzigki temu od
najmtodszych lat przypisuja jednemu desyg-
natowi dwa stowa w dwaoch réznych jezykach.
W swoim referacie przypominata, ze wedtug
wspoliczesnych badan wielojezyczne dzie-

Justyna Kotowicz

ci maja lepsza kontrole poznawcza niz dzie-
ci jednojezyczne. Kovacs w swoich bada-
niach chciata znalez¢ odpowiedz na pytanie,
czy dzieci jednojgzyczne uczace sig¢ drugie-
go jezyka nabywaja stownictwo i funkcjonuja
na poziomie kontroli poznawczej podobnie do
dzieci jednojezycznych czy dwujezycznych.
Wedtug Kovécs dziecko jednojezyczne ucza-
ce si¢ drugiego jezyka nabywa stownictwo tak
jak dziecko dwujezyczne: zaczyna stosowac
inne strategie podczas uczenia si¢ stéw niz za-
sada wykluczania si¢ znaczen i akceptuje, ze
jeden przedmiot moze mie¢ dwa okreslenia.
Dzieci dwujezyczne uzyskaty najlepsze wy-
niki w zadaniach wymagajacych wykorzy-
stania kontroli poznawczej, a dzieci jednoje-
zyczne uczace sie drugiego jezyka osiagnety
takie wyniki jak dzieci jednojezyczne. Anali-
zujac wyniki swoich badan, Kovacs stwierdzi-
fa, ze grupa dzieci jednojgzycznych uczacych
sie drugiego jezyka ma zbyt maly trening je-
zykowy, by mégt on wptyna¢ na poziom kon-
troli poznawczej, ale wystarczajacy, by zmie-
ni¢ strategie nabywania stéw.

Kolejny referat istotny dla psychologii
rozwojowej wygtosita Merel Keijzer (Utrecht
University, Holandia). Holenderska badaczka
swoje wystapienie zatytutowata: Jezyk i pro-
cesy kontroli poznawczej mfodszych i star-
szych senioréw, ktorzy stali si¢ dwujezyczni
w pézniejszym wieku (pézna dwujezycznosé
holendersko-angielska) (ang. Bilingual lan-
guage and cognitive control in ,,youngest”
and ,,oldest” old, late Dutch-English bilin-
guals). Wiele dotychczasowych badan wska-
zuje pozytywny wptyw wczesnej dwujezycz-
nosci na funkcjonowanie kontroli poznawczej.
Nowe badania w sposdb niejednoznaczny od-
powiadaja na pytanie, czy podobne korzysci
poznawcze czerpia osoby, ktére w pézniej-
szym wieku staja sie dwujezyczne. W ich wy-
padku obserwuje sie wiele ciekawych zjawisk
jezykowych, ktére nie zostaty jeszcze jedno-
znacznie opisane. Ludzie, ktérzy zamiesz-
kuja w nowym kraju w po6zniejszym wieku,
z czasem traca zdolnosci jezykowe w swo-
im pierwszym jezyku. Natomiast po 60 roku
zycia zaobserwowano powrét do wyzszych
kompetencji jezykowych w pierwszym jezy-
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ku; zjawisko to nazwano powrotem jezyko-
wym (ang. language reversion). Jednoczesnie
ta grupa dwujezycznych traci w wieku senio-
ralnym pewne kompetencje, ktdre posiadata
w drugim jezyku; jest to zjawisko jezykowe-
go Scierania (ang. language attrition). Merel
Keijzer w swoich badaniach zaczeta zastana-
wia¢ sie nad przyczynami zmian kompetencji
jezykowych u seniordw. Stad holenderska ba-
daczka zainteresowata sie funkcjonowaniem
poznawczym i jezykowym dwujgzycznych
seniordw, ktorzy w pézniejszym wieku nabyli
drugi jezyk. Prezentowane przez Merel Keij-
zer badania objety osoby starsze, ktére w p6z-
niejszym wieku poznaty drugi jezyk (L2) —an-
gielski, a ich pierwszym jezykiem (L1) — byt
holenderski. Wyniki wskazuja na ogromne
zréznicowanie zaréwno kontroli jezykowej,
jak i poznawczej w grupach starszych i mtod-
szych seniorow, ktorzy w pdzniejszym wie-
ku stali sie dwujezyczni. Dostrzezono row-
niez korelacj¢ migdzy poziomem wykonania
testow jezykowych i poznawczych. Predyka-
torem kontroli jezykowej i poznawczej byt po-
ziom pierwszego i drugiego jezyka oraz po-
ziom wyksztatcenia. W wielu zadaniach starsi
poézni dwujezyczni osiagali lepsze wyniki niz
mtodsi seniorzy, ktorzy w pézniejszym wieku
stali sie¢ dwujezyczni. W niektérych zadaniach
na kontrolg poznawcza Kkorzysci poznawcze
dwujezycznosci pojawily sie tylko w przypad-
ku starszych senioréw.

Anat Prior (University of Haifa, lzrael)
wygtosita referat zatytutowany: Poréwnanie
wplywu dwujezycznosci i ADHD na funkcje
zarzgdzajqce (ang. Comparing the effects of
bilingualism and of ADHD on executive func-
tions). Na poczatku swojego wyktadu przy-
pomniata, ze osoby dwujezyczne osiagaja
lepsze wyniki niz osoby jednojezyczne w za-
daniach wymagajacych wykorzystania kon-
troli poznawczej, szczeg6lnie takich jej kom-
ponentdw, jak hamowanie i przerzutnosé,
u 0s6b z ADHD wystepuja natomiast gorsze
wyniki w zadaniach wymagajacych hamowa-
nia i przerzutnosci niz u oséb bez tego zabu-
rzenia. Anat Prior zaprezentowala badania,
w ktorych analizowano taczny wptyw dwuje-
zycznosci i ADHD na funkcjonowanie kontro-
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li poznawczej. Badaniu poddano osoby: dwu-
jezyczne z ADHD, jednojezyczne z ADHD,
dwujezyczne bez ADHD i jednojgzycz-
ne bez ADHD. Dwujezyczni i jednojezycz-
ni z ADHD osiagneli gorsze wyniki w zada-
niu na hamowanie i na przerzutnos¢ niz osoby
jedno- i dwujezyczne bez ADHD. Najgor-
sze wyniki sposréd wszystkich grup otrzyma-
li dwujgzyczni z ADHD. Anat Prior, wysuwa-
jac wnioski ze swoich badan, zasugerowata,
ze deficyty kontroli poznawczej spowodo-
wane ADHD moga dominowa¢ nad korzyst-
nym wptywem dwujezycznosci na kontrole
poznawcza, a nawet mozliwe wydaje sig, ze
osoba dwujezyczna z ADHD ponosi poznaw-
cze koszty swojej dwujezycznosci w obszarze
kontroli poznawczej.

Viorica Marian (Northwestern University,
USA) wyglosita referat zatytutowany Konse-
kwencje dwujezycznosci dla jezyka mowione-
go i nauki jezyka (ang. Consequences on bi-
lingualism for spoken language processing
and language learning). W swoim wystapie-
niu pokazata, ze dwujezycznosé zmienia ro-
zumienie jezyka mowionego i powoduje jed-
noczesna aktywacje dwaéch jezykdw. Virica
Marian zaprezentowata wyniki badan swo-
jego zespotu, ktéry wykorzystywat metody:
okulograf (ang. eye tracking) i sledzenie prze-
suwania myszki podczas wykonywania zada-
nia (ang. mouse tracking). Badania dotyczy-
ty o0s6b dwujezycznych postugujacych sie
jezykiem fonicznym i jezykiem migowym.
W badaniach prowadzonych przez zesp6t Vio-
rici Marian odkryto, ze u 0sob korzystajacych
Z jezyka migowego i jezyka fonicznego row-
niez w tym samym czasie wystepuje aktywa-
cja dwoch jezykdéw podczas odbierania infor-
macji jezykowych. Dotychczasowe badania
wskazuja na to, ze dzieki ciagtej jednoczesnej
aktywacji dwdch jezykOw dwujezyczni musza
nieustannie wykorzystywac kontrole poznaw-
cza, szczegOlnie hamowanie. Viorica Marian
w swoich badaniach rozwazata, w jakim stop-
niu lepiej funkcjonujacy proces hamowania
moze pomaga¢ osobom dwujezycznym w na-
uce drugiego jezyka. Jej wyniki wykazuja, ze
dwujezyczni osiagaja lepsze wyniki w ucze-
niu sie nowego jezyka niz jednojezyczni, naj-
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prawdopodobniej dlatego, ze potrafia lepiegj
wyhamowaé swoj pierwszy jezyk i sprawniej
komunikowa¢ si¢ w howym jezyku.

Ingrid Christoffels (Leiden Universi-
ty, Holandia) wygtosita referat zatytutowany
Wp#yw mieszania dwdch jezykéw na pierwszy
jezyk: globalne spowolnienie i efekt odwroco-
nego jezyka (ang. Mixed language use affects
the L 1: Global slowing and the reversed lan-
guage effect). Rozpoczeta od wyjasnien me-
todologicznych dotyczacych badania kontro-
li jezykowej 0s6b dwujezycznych. Czesto do
tego celu wykorzystuje sie zadania przetacza-
nia si¢ miedzy zadaniami, w ktérym osoba
badana musi produkowa¢ stowa, przetacza-
jac sie z jednego jezyka na drugi. W zadaniu
przetaczania si¢ migdzy zadaniami czesto na-
zywanie w pierwszym jezyku jest wolniej-
sze niz w drugim jezyku. Zjawisko to okre-
$lane jest mianem globalnego spowolnienia
pierwszego jezyka. W badaniach zespotu In-
grid Christoffels zajmowano si¢ globalnym
spowolnieniem pierwszego jezyka: najpierw
badani wykonywali zadania w paradygmacie
przetaczania sig, nastgpnie wykonywali zada-
nie produkcji stownej w pierwszym jezyku.
Ingrid Christoffels na tej podstawie wysung-
1a hipotezeg, ze najprawdopodobniej globalne
hamowanie nazywania w pierwszym jezyku
jest dtugotrwate.

Judith Kroll (Pennsylvania State Universi-
ty, USA) niestety byta nieobecna. W jej imie-
niu wyktad wygtosita badaczka z jej zespotu
badawczego. Prezentacja zostata zatytutowa-
na Dwujezyczni méwig swoim umysfem: jak
kontrola poznawcza pozwala na planowa-
nie mowy w dwoch jezykach? (ang. Bilinguals
speak their minds: How cognitive control en-
ables speech planning in two languages).
W odczytanym tekscie Judith Kroll zaprezen-
towano aktualne badania behawioralne oraz
neuroobrazowania dotyczace planowania je-
zykowego przez osoby dwujezyczne.

Teresa Bajo (University of Granada, Hi-
szpania) wygtosita referat na temat Dynami-
ki proceséw aktywacji i hamowania podczas
rozumienia i produkcji jezyka u osob dwuje-
zycznych (ang. Activation/inhibition dynamics
during bilingual language comprehension and
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production). W swoim wystapieniu badacz-
ka skupita si¢ na warunkach, w jakich kon-
trola jezykowa jest osiagana dzieki mechaniz-
mom hamowania. Teresa Bajo prezentowata
wyniki badan wskazujacych na wykorzysty-
wanie hamowania podczas rozumienia i pro-
dukcji mowy przez osoby dwujezyczne. Pre-
legentka podkreslata, ze poziom hamowania
u 0s6b dwujezycznych zalezy od wielu czyn-
nikéw, miedzy innymi doswiadczenia jezyko-
wego, kompetencji jezykowych w drugim je-
zyku i treningu w thumaczeniu.

Wyktad Susan Bobb (Greorg-August-
-Universitat Gottingen, Niemcy) i Zofii Wod-
nieckiej (Uniwersytet Jagiellonski, Krakow,
Polska) dotyczyt Przeigczania sie pomie-
dzy dwoma jezykami w zadaniu nazywania
obrazkéw: co asymetryczne koszty przelq-
czania (nie) méwig nam o hamowaniu pod-
czas planowania mowy os6b dwujezycznych?
(ang. Language switching in picture naming:
What asymmetric switch costs (do not) tell us
about inhibition in bilingual speech planning).
Opierajac sie na metodologii i problemach in-
terpretacyjnych, badaczki doszty do wniosku,
ze koszty przetaczania si¢ nie musza $swiad-
czy¢ o procesie hamowania podczas kontro-
lowania jezyka o0s6b dwujezycznych. Susan
Bobb i Zofia Wodniecka omowity alterna-
tywne propozycje zrédet kosztdw przetacza-
nia sig, pokazujac inne wskazniki hamowania
w paradygmacie przetaczania sie i innych pa-
radygmatach.

Mikel Santesteban (University of the Bas-
que Country, Hiszpania) wygtosit referat za-
tytutowany Czy osoby dwujezyczne ponoszq
koszty za przetwarzanie syntaktyczne (ang. Is
there a cost for syntax?). Badania dotyczyty
kwestii, czy dwujezyczni ponosza koszt dwu-
jezycznosci na poziomie syntaktycznym oraz
czy takie koszty bylyby zwiazane ze struktu-
ralnym podobienstwem dwéch jezykow oraz
wiekiem nabycia drugiego jezyka. Badania
Mikela Santestebana wskazuja na to, ze je-
zykowo wysoko funkcjonujacy dwujezyczni
nie ponosza kosztéw przetwarzania na pozio-
mie syntaktycznym, nawet jesli prezentowane
struktury syntaktyczne w dwoch jezykach sa
bardzo podobne.
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Robert Hartsuiker (Ghent University, Bel-
gia) w sposéb intrygujacy i zabawny wygtosit
referat zatytutowany: Intruzi jezykowi w pro-
dukcji jezykowej osob dwujezycznych: efekt
znanych twarzy i nazwisk (ang. Langauge in-
trusion in bilingual production: The effect of
famous faces and names). Zajat sig w nim te-
matem intruzéw w mowie osoby dwujezycz-
nej. Jest to zjawisko rzadkie, ktdre polega na
tym, ze osoba moéwiaca przez przypadek wtra-
ca stowo z drugiego jezyka. Robert Hartsui-
ker zaproponowat nowy paradygmat zadan,
w ktérych osoba badana najprawdopodob-
niej bedzie myli¢ sie i wprowadza¢ do swo-
jej mowy intruz6w. Zadanie polegato na pre-
zentowaniu twarzy i nazwisk znanych osob,
ktore najprawdopodobniej beda silnie koja-
rzone z danym jezykiem. Badania przedsta-
wione przez Roberta Hartsuikera wskazuja na
to, ze znane twarze ludzi lub ich nazwiska sa
postrzegane jako silne wskazowki jezykowe,
ktore wptywaja na kontrole jezyka i pojawia-
nie sie intruzow jezykowych.

Noriko Hoshino (Bangor University, UK)
wygtosita referat zatytutowany Rywaliza-
cja czy sfabe polgczenia? Wyniki badan ERP
przeprowadzonych na osobach wczesnie dwu-
jezycznych (ang. Competition or weak link?
Insights from an ERP study with early bilin-
guals). Noriko Hoshino w swoim wystapie-
niu zastanawiata sie, dlaczego dwujezyczni
sa wolniejsi niz jednojgzyczni w nazywaniu
obrazkéw w swoim dominujacym jezyku. Ist-
nieja dwie hipotezy wyjasniajace to zjawi-
sko: hipoteza rywalizacji (alternatywne sto-
wa w dwoch jezykach konkuruja ze soba i tym
samym hamuja dostep leksykalny w wybra-
nym jezyku) i hipoteza frekwencji (mniejsza
frekwencja korzystania z kazdego z dwdch je-
zykow powoduje wolniejszy dostep leksykal-
ny). Zaprezentowane przez Noriko Hoshino
badania ERP pokazuja, ze wolniejsze wyniki
dwujezycznych w nazywaniu obrazkow nie sa
spowodowane op6znieniem w dostepie leksy-
kalnym, ale dtugoscia selekcji leksykalnej.

Alexis Hervais-Adelman (University of
Geneva, Szwajcaria) zaprezentowat referat
zatytutowany Mdzgowe korelaty tfumacze-
nia symultanicznego: pokrywanie sie mecha-
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nizmow ekstremalnej kontroli jezyka i kontroli
poznawczej (ang. The neural basis of simulta-
neous interpretation: Extreme language con-
trol networks overlap with executive control
networks). Celem jego badan bylo odkrycie
podstaw mechanizmdéw neuronalnych kontroli
jezykowej. Osobami badanymi byli ttumacze
symultaniczni, ktérzy wykorzystuja ekstre-
malna kontrole jezykowa i poznawcza pod-
czas swojej pracy. Alexis Hervais-Adelman
wskazywat na pokrywajace si¢ obszary neu-
ronalne odpowiedzialne za kontrole jezykowa
i poznawcza.

Wspblny wyktad miaty roéwniez Judith
F. Kroll (Penn State University, USA) oraz EI-
len Bialystok (York University, Kanada). Re-
ferat ze wzgledu na nieobecnosé¢ Judith Kroll
wygtosita Ellen Bialystok. Wyktad zostat za-
tytutowany bardzo og6lnie Dwujezycznosé
i mdzg (ang. Bilingualism and the mind). El-
len Bialystok podsumowata dotychczasowe
odkrycia dotyczace poznawczego i jezyko-
wego funkcjonowania o0séb dwujezycznych.
Skomentowane zostaty réwniez rozbieznosci
odnoszace sie do wynikéw badan nad dwuje-
zycznoscia. Zdaniem prelegentki sprzeczne re-
zultaty badan wynikaja z nieprecyzyjnej meto-
dologii. Ellen Bialystok podkreslata ztozonosé¢
zjawiska dwujezycznosci i wage doswiad-
czenia jezykowego oraz kompetencji jezyko-
wych 0séb dwujezycznych w procesie dobie-
rania grup badanych. Wyktad Ellen Bialystok
byt doskonatym podsumowaniem trzydniowej
dyskusji naukowej na temat dwujezycznosci.

Pod koniec konferencji zostata zorganizo-
wana dyskusja na temat: Kontrola poznawcza
i jezykowa 0s6b dwujezycznych (ang. Bilin-
gual cognitive and language control). Mo-
deratorami dyskusji byli: Ingrid Christoffels
i Anat Prior. W dyskusji poruszono trzy te-
maty. Pierwszy temat miat forme dwdch py-
tan: Czy sprzecznosci w wynikach badan nad
dwujezycznoscia moga wynikaé z réznicy po-
miedzy badanymi grupami? Jakie elemen-
ty doswiadczenia dwujezycznego wydaja Sie
najistotniejsze dla specyficznych mechani-
zméw jezykowych i poznawczych wystepu-
jacych u 0s6b dwujezycznych? Dyskutantami
w tej czesci byli: Tersea Bajo, Ellen Bialystok
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i Viorica Marian. Drugie zagadnienie zosta-
o sformutowane nastepujaco: W jakim stop-
niu sprzecznosci w wynikach badan moga
wynika¢ z roznego interpretowania kontro-
li poznawczej? Dyskutantami byli: Gerry Al-
tman i Andrea Phillip. Ostatnie pytanie zadane
w dyskusji brzmiato tak: W literaturze przed-
miotu najczesciej poréwnuje sie wyniki osob
dwujezycznych i jednojezycznych oraz bada-
nia dotyczace kontroli poznawczej i jezyko-
wej w grupie dwujgzycznej. W jaki sposob
potaczy¢ te dwa ujecia? Dyskutantami byli:
David Green i Debra Titone.

Podczas warsztatow odbyty sie réwniez
trzy sesje plakatowe. Motywem przewodnim
sesji plakatowych byto dwujezyczne miasto.
Plakaty zostaty podzielone tematycznie w taki
sposob, ze tworzyly dwujezyczne miasto. Na
kruzganku Domu Goscinnego podczas se-
sji plakatowej odnalez¢ mozna byto: neurolo-
giczna $ciezke kontroli poznawczej, skrzyzo-
wanie badan ERP i fMRI, dwujezyczny plac
zabaw, Hyde Park, skwer korzysci ptynacych
z dwujezycznosci i dwumodalna aleje. W dwu-
jezycznym miescie obejrze¢ mozna byto oko-
1o 70 plakatdw badaczy z catego $wiata. Poja-

Justyna Kotowicz

wita sie rowniez liczna reprezentacja badaczy
z Langusty, z Uniwersytetu Jagiellonskiego.
Pomyst zbudowania dwujgzycznego miasta
dotyczyt rowniez pamiatkowych kubkdw, na
ktorych narysowano dwujezyczne miasto ma-
rzen z psycholingwistycznymi nazwami ulic
i zakatkow.

Warsztatom towarzyszyta réwniez opra-
wa towarzysko-artystyczna. Pierwszego dnia
odbyto sie przyjecie powitalne w baszcie przy
Domu Goscinnym UJ. Drugiego dnia uczest-
nicy konferencji mogli zwiedzi¢ Muzeum
Collegium Maius UJ. Tego samego dnia od-
byta sie uroczysta kolacja w restauracji Chi-
mera w krakowskich piwnicach. A ostatnie-
go dnia uczestnicy mieli okazj¢ poznaé jedna
Z najciekawszych dzielnic Krakowa — Kazi-
mierz. Zwiedzanie zostato zakonczone kon-
certem bluesowym w klubie przy ul. Dajwor.

Warsztaty dwujezycznosci i kontroli po-
znawczej byly z pewnoscia naukowa przygo-
da nie tylko dla oséb zainteresowanych dwuje-
zycznoscig, ktére mogty spotka¢ najwiekszych
badaczy zajmujacych si¢ tym tematem, ale tak-
ze dla tych, ktorzy sa ciekawi $wiata i jezyko-
wego odbierania rzeczywistosci.
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Wskazowki dla autoréw

W czasopismie ,,Psychologia Rozwojowa” drukowane sa wyltacznie artykuty oryginalne.

Wstepnym warunkiem publikacji artykutu jest odniesienie do problematyki rozwojowej, ktére moze miec¢
dwojaki charakter. Po pierwsze, prezentowany artykut moze wprost przedstawia¢ badania lub teorie odno-
szace sie do zmian rozwojowych. Po drugie, w wypadku braku bezposrednich odniesien do problematy-
ki rozwojowej nalezy zaznaczyé¢, jakie implikacje dla wiedzy o rozwoju cztowieka maja prezentowane ba-
dania lub teorie.

Artykuty nalezy nadsyta¢ w formie plikéw w formacie Microcoft Word lub rtf o objetosci nieprzekracza-
jacej 36 000 znakow i spacji. Tabele i ilustracje nalezy przesyta¢ w oddzielnych plikach zgodnych z poda-
nymi wyzej formatami.

Tekst powinien by¢ przygotowany w sposéb standardowy: podwojna interlinia, czcionka wielkosci
12 pkt., okoto 1800 znakéw na stronie.

W artykutach o charakterze sprawozdan z badan empirycznych nalezy przyja¢ standardowy uktad tresci:
wprowadzenie, problem (pytania badawcze lub hipotezy), metoda (grupa badana, techniki, procedura), wy-
niki, dyskusja. Nalezy wyraznie zaznaczy¢ strukture tekstu poprzez wprowadzenie wymienionych powyzej
podtytutéw oraz wcie¢ w tekscie. Przypisy i bibliografie zamieszczamy na oddzielnych stronach na koncu
tekstu, a materiat ilustracyjny (rysunki z podpisami, tabele z tytutami) w oddzielnych plikach. Streszcze-
nie artykutu (w jezyku polskim i angielskim), w granicach 600-900 znakdéw, wraz ze stowami kluczowy-
mi, zamieszczamy w oddzielnych plikach.

Nalezy poda¢ doktadne nazwy stosowanych technik badawczych, a w wypadku technik adaptacyjnych z je-
zyka angielskiego takze ich oryginalna nazwe.

Nalezy poda¢ nazwy zastosowanych tekstdw statystycznych i okresli¢ poziom istotnosci oraz wszystkie
konieczne parametry (w zaleznosci od zastosowanej techniki); wyniki liczbowe, na przyktad poziom istot-
nosci, zapisujemy w nastepujacy sposob: .05 (a nie 0.05).

W tekscie zaznaczamy odniesienia do literatury, podajac nazwisko autora oraz rok wydania publika-

cji, do ktérej si¢ odwotujemy. W razie cytowania pracy, ktéra ma wielu autoréw, za pierwszym razem

podajemy nazwiska wszystkich autoréw, a w nastepnych przywotaniach tylko pierwszego oraz skrot

o wsp.”. W przywotaniu w nawiasie pozycji réznych autoréw zachowujemy porzadek alfabetyczny,

a w przypadku Kilku pozycji jednego autora — porzadek chronologiczny. Jesli dany autor jest w tekscie

przywotywany po raz pierwszy, podajemy petne imig; jesli po raz kolejny — podajemy pierwsza litere

imienia.

Spis literatury wykorzystanej sporzadzamy w porzadku alfabetycznym wedtug ponizszych wzorow:

Lachowska B., Braun-Gatkowska M. (2003), Agresja u dzieci i jej ekspresja w rysunku rodziny [w:] M. La-
guna, B. Lachowska (red.), Rysunek projekcyjny jako metoda badas psychologicznych, 97-124. Lub-
lin: Towarzystwo Naukowe KUL.

Biatek A. (2010), Patrz gdzie patrze. Psychologiczne aspekty podejmowania cudzej perspektywy. Krakéw:
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Grabowska M. (2009), Stereotypy pici i starosci a zachowania seksualne oséb w okresie pdznej dorostosci.
Psychologia Rozwojowa, 14, 4, 45-56.

Przypisy numerujemy kolejno i podajemy wszystkie na oddzielnej stronie na koncu tekstu.

Dane o autorze zamieszczamy na stronie tytutowej: imie i nazwisko, miejsce pracy, miejscowosé¢ (np. Anna
Kowalska, Instytut Psychologii, Uniwersytet Adama Mickiewicza, Poznan), takze w jezyku angielskim. Re-
dakcji podajemy adres do korespondencji wraz z numerem telefonu i adresem poczty elektronicznej.

W czasopismie publikujemy recenzje oraz sprawozdania z konferencji naukowych.

Adres Redakcji:

al. Mickiewicza 3

31-120 Krakow

sekcja@apple.phils.uj.edu.pl



