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Adaptive and Maladaptive Pathways
of Self-Development: Mental Health and Interactions

ABSTRACT

The developmental precursors of the “fully fun-
ctioning person” (Rogers) have not received
much systematic attention neither in psycho-
logical research nor in theories of personali-
ty and its development. Likewise, the develop-
mental conditions for maladaptive personality
functioning and the formation of psychologi-
cal symptoms have not been the primary tar-
get of research in clinical psychology during
the past decades (Castonguay, 2011). On the
basis of a theory of personality that specifies
a functional architecture of personality (i.e.,
personality systems interactions theory: PSI
theory) developmental pathways are descri-
bed that promote successful or impaired de-
velopment of the integrated self which plays
a pivotal role in PSI theory. Adaptive develop-
mental pathways are described in terms of the
developmental conditions promoting the abi-
lity to initiate unattractive instrumental acti-
vities (action control) and the integration of
self-alien and painful experiences into an ever
growing personal knowledge base (self-deve-
lopment). Maladaptive pathways are proposed
to describe the developmental conditions for
two major forms of psychological disorders:
symptoms related to impaired action control
(e.g., procrastination, eating disorders, de-
pression) and symptoms related to impaired
self-growth (e.g., rigidity, failure to learn from
mistakes, psychosomatic symptoms).

Any theory of personality should be able
to explain adaptive and maladaptive forms

Among Personality Systems'

JULIUS KUHL

University of Osnabriick
Germany

of personality development. However, this is-
sue does not belong to the prime targets of
research efforts made in personality, devel-
opmental, or clinical psychology. Instead,
competing hypotheses are derived from glo-
bal constructs such as self-efficacy, irration-
al thinking, poor self-esteem and the like.
Dypical questions arising from this global-
construct approach are: Does a man who has
problems initiating simple activities at home
(despite his efficient performance at his work)
suffer from impaired self-efficacy, poor self-
esteem, or does he simply have chauvinistic
attitudes against his wife? Global constructs
are also offered by the two major schools of
thinking in psychology: From a psychoana-
Iytic point of view, a woman s overeating may
be caused by an “oral regression” which dic-
tates her behavior to eat as impulsively as oral
needs drive baby’s feelings during the oral
stage of development? In contrast, behavior-
istic learning theory would attribute those and
other symptoms such as disturbed sleep, im-
paired immune function and stress-depend-
ent pain like headache or backpain to the ac-
quisition of irrational thinking or maladaptive
behaviors that can be remedied by rewarding
more appropriate behaviors.

Key words: affect regulation, depression, de-
velopmental psychopathology, eating disor-
ders, mental health, personality functioning,
procrastination, psychosomatic symptoms,
self-development, self-regulation
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INTRODUCTION

In the initial stages of scientific psychology,
the search for the developmental origins of
psychological health and illness had generated
diverse explanatory approaches, notably those
stemming from the two major schools of thin-
king, that is psychoanalysis and (cogniti-
ve) behaviorist approaches (Blatt, Auerbach,
Levy, 1997; Castonguay, 2011; First, Tasman,
2004; Hollon, Beck, 2005). In this article
I would like to explore the extent to which the
state of the art accomplished in personality
psychology can make a contribution to a bet-
ter understanding of mental health and the ad-
vancement of adaptive and maladaptive perso-
nality development. I will start with a critical
discussion of the limitations of current appro-
aches to personality and explain a new theory
of personality which suggests some new per-
spectives toward the mechanisms underlying
self-development over a life span. I will apply
this developmental model to explain the pre-
cursors of successful and impaired develop-
ment of self-competencies and its role in the
etiology of psychological disorders.

During the past 50 years or so, the contribu-
tion of personality psychology to a better un-
derstanding of mental illness has reached
a stage of diminishing returns. Why does the-
ory and research on personality have so little
to say about the conditions for successful de-
velopment or about the causes underlying psy-
chological symptoms? One possible answer
would be that the study of personality has fo-
cused on issues that do not have much relevan-
ce for some of the central questions related to
healthy and disturbed personality functioning.
In fact, for more than half a century a great
portion of personality research has capitali-
zed on a method that might not have much po-
tential for answering questions about healthy
or impaired personality functioning. The wel-
I-known story about Mullah Nasrudin can be
taken as a warning against choosing an easy,
but suboptimal method over a difficult, but
adequate strategy to reach one’s goal: When
Nasrudin was looking for his lost key a man
who had been helping him for a while in his
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desperate search asked him: “Don’t you re-
member where exactly you lost your key?”
Nasrudin pointed down the street and said:
“Down there, but I am searching here because
I can see better under the street light.”

Has personality psychology been search-
ing for answers in the wrong place because it
happened to get a hold of a convenient meth-
od that prompted it to search there? Interest-
ingly, factor analysis has been used for more
than five decades to answer a question that
seemed optimally suited for it: What are the
basic categories or dimensions people use to
describe themselves or others? However, is
this the essential question for a scientific study
of personality? And if so, is factor analysis
the appropriate method to answer it? A brief
reflection about other sciences may provide
a clue to answer this question: Would we have
a periodic table in chemistry, the genetic code
in biology and quantum mechanics in physics
if those sciences would have used a method
like factor analysis which aggregates things
that happen to go together when we observe
them in the external world? Probably not: Sci-
entific progress has been made in the histo-
ry of science when elements that naturally go
together could be separated. Experimental dis-
sociation rather than descriptive aggregation
has been the pathway toward a deeper under-
standing of nature.

When 1 started my experimental stud-
ies into human motivation and personali-
ty some forty years ago I was surprised that
the two fundamental questions that both com-
mon sense and psychological practitioners ex-
pected personality psychology to answer were
not on the agenda of systematic experimental
personality research. These two questions re-
late to volitional efficiency (“action control”
or “self-management”: Kanfer, 1970) and
self-growth (Rogers, 1961). In order to an-
swer these questions it takes more than col-
lecting people’s judgments about themselves
and others and aggregating them according
to their natural co-occurrence. An alternative
approach to personality gained momentum in
the seventies and eighties of the last century.
This approach focused on mental contents in
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order to improve our understanding of per-
sonality. The rationale behind this approach
may be illustrated by the following example:
If you want to predict the itinerary of a travel-
ling salesman it seems better to find out some-
thing about his preferences, beliefs and goals
(i.e., mental contents) than taking the engine
of his car apart or analyzing the functional
components of his brain. However, the prob-
lem with this content-focused method is that
it often confounds prediction with explanation.
Mental contents such as control beliefs (e.g.,
self-efficacy) or goals do very well in predict-
ing behavior (Bandura, 1989; Locke, Latham,
1990). However, as a method for explaining
the way personality works, the analysis of men-
tal contents is about as useful as the predic-
tion of a car’s speed on the basis of the inclina-
tion of the gas pedal is in helping us understand
how the many parts of a car work together.
The theory of Personality Systems Inter-
actions (PSI theory) integrates diverse theo-
ries of personality and many findings from ex-
perimental psychology and neurobiology and
adds an essential feature which runs coun-
ter to most traditional and current approach-
es to personality: Instead of focusing on men-
tal contents such as beliefs, goals, intentions, as
well as emotional contents, PSItheory provides
a functional analysis of the mental systems
and their interactions producing a given be-
havior. For example, when a student fails to
do his homework, the common view would
search for mental contents “explaining” this
behavior by referring to his impaired control
beliefs (low self-efficacy), insufficient goal-
setting or his negative attitude and debilitating
emotions (e.g., anxiety). The functional analy-
sis provided by PSI theory adds an additional
level of explanation to the content level: The
homework-avoiding student may even have
the right mental content (i.e., the intention to
finish homework or a firm belief that he can
do it), but for some reason the memory system
which keeps reminding him of his uncomplet-
ed intention (i.e., intention memory) cannot
make contact with the system which controls
the necessary behavior. In the following sec-
tion I will provide a brief summary of PSI the-

ory that will to pave the way for the final sec-
tion explaining the developmental conditions
of psychological symptoms such as procras-
tination, messy behavior, eating disorders and
stress-dependent psychosomatic symptoms on
the basis of disturbed interactions among per-
sonality systems.

THE THEORY OF PERSONALITY
SYSTEMS INTERACTIONS (PSI)

According to the first modulation assumption
of PSI theory (Kuhl, 2000, 2001), the interac-
tion between intention memory and the beha-
vior control system can be intensified by po-
sitive affect (see the diagonal arrow “action
control” in Figure 1). Therefore, the deeper re-
ason why our student often fails to finish his
homework may be found in his inability to ge-
nerate positive affect which is necessary to
enact his intention (i.e., the student may suffer
from impaired “self-motivation”). As a result,
development of action control, that is growing
efficiency in enacting one’s intentions requires
some “emotional dialectic”, that is an alterna-
tion between the ability to tolerate the loss
of positive affect for a while (which helps to
maintain even difficult or unpleasant intentions
active in memory) and subsequent genera-
tion of positive affect (e.g., through self-moti-
vation) to be able to enact the intention (Figu-
re 1). Direct empirical evidence for this first
modulation assumption of PSI theory stems
from findings showing that volitional efficien-
cy (i.e., action control) can be substantially in-
creased when the shift toward positive affect
is experimentally facilitated through exter-
nal cues, for example, through positive affec-
tive primes presented before a difficult self-
regulatory task such as the Stroop task (Kuhl,
Kazén, 1999; Kazén, Kuhl, 2005) or through
having participants shift their attention be-
tween the anticipation of positive affect asso-
ciated with goal attainment and the tolerance
of reduction of positive affect which is typi-
cally associated with the unpleasant sides of
the immediate steps to be taken (Oettingen,
Pak, Schnetter, 2001).
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Figure 1. Cognitive systems of PSI Theory and their modulation by high (+) vs. low () positive (A+)
or negative (A—) affect. Note: 1. Dashed arrows indicate antagonisms between cooperating systems that
can only be overcome through an affective change from the affect associated with the starting system to the

affect associated with the target system.

A second issue concerns the question why
the performance of complex tasks deteriorates
after people experience failure. Again, pre-
vailing explanations have focused on mental
contents. For example, performance deficits
observed after exposure to uncontrollable fail-
ure (“learned helplessness”: Hiroto, Seligman,
1975) have been attributed to a generalized
belief in loss of control or to low perceived
self-efficacy (Abramson, Seligman, Teasdale,
1978; Bandura, 1989).

However, empirical findings are not com-
patible with this view. The data suggest a pri-
mary functional deficit which even occurs
when impaired control beliefs do not gener-
alize to new tasks (Kuhl, 1981; Lewinsohn et
al., 1981). This functional deficit seems to re-

sult from an impairment of self-regulation in
people who are not able to downregulate the
negative affect elicited by a failure experience.
According to the second modulation assump-
tion of PSI theory, excessive negative affect
inhibits access to an extended network inte-
grating personally relevant experience (i.e.,
extension memory and the implicit self) and
decouples this system from a low-level expe-
riential system (i.e., object recognition) which
focuses on a single detail (i.e., an “object”)
rather than the extended overview provided
by extension memory and the implicit self
(Figure 1). Focusing on a single experience
(i.e., an “object”) that cannot be integrated
into the extended experiential network can be
regarded as the basis of uncontrollable rumi-
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nation: When people are stuck in a negative
emotional state (i.e., when they are “state-ori-
ented”), they cannot volitionally stop rumi-
nating about negative events because their
negative affect over-activates the object rec-
ognition system. Uncontrollable rumination
about details that are isolated from the full
picture (including one’s extended experiential
knowledge base, that is the self or “extension
memory”’) impairs the ability to learn from
mistakes, that is to update one’s experiential
system (which would require some contact
between the failure experience reverberating
throung the object recognition system and ex-
tension memory with its most important part:
the implicit self).

Self-development (i.e., the development of
a mature self) requires the ability to learn from
mistakes and to integrate painful experiences
into an ever growing self system. According
to PSI theory, this process is driven by anoth-
er form of emotional dialectics which operates
along the negative axis: repeated shifts be-
tween a focus on some negative event or object
(i.e., focusing on rather than repressing a mis-
take or a painful experience) and subsequent
downregulation of negative affect to bring the
negative event in contact with extension mem-
ory and help integrate the new experience into
a growing intuitive knowledge base (see the
diagonal arrow “self-growth” in Figure 1).

Empirical evidence directly supporting
this second modulation assumption (i.e., fa-
cilitated self-access as a function of downreg-
ulation of negative affect) stems from exper-
iments on self-infiltration (Baumann, Kuhl,
2003; Kuhl, Kazén, 1994): Under a condition
arousing negative affect, participants who are
not able to downregulate it (i.e., “state orien-
ted” individuals) show an increased tenden-
cy to misattribute assigned tasks or options
preferred by another person to their own
choice (e.g., they remember activities as “self-
-chosen” even if those activities were suggest-
ed to them by an authority figure). Participants
who are able to downregulate negative affect
(i.e., action-oriented individuals) do not show
this stress-dependent tendency toward false
self-ascriptions of externally controlled activi-

ties. This finding is consistent with the second
modulation assumption of PSI theory which
states that excessive negative affect impairs
self-access. Since the self can be understood
as the integrated knowledge base derived from
a huge variety of personal experiences, im-
paired self-access caused by exposure to aver-
sive events can explain both deteriorated in
performance of complex tasks (Hiroto, Selig-
man, 1975; Kuhl, 1981) and stress-depend-
ent impaired discrimination between own and
others’ choices (Kuhl, Kazén, 1994).

PSI theory not only describes the interac-
tions among the four systems comprising the
“architecture of personality” as a function of
continuous shifts among opposing emotion-
al states (i.e., between low and high positive
affect for action control and between high
and low negative affect for self-development:
Figure 1). In addition, the theory provides
detailed descriptions of the functional charac-
teristics of each of the four cognitive-behavio-
ral systems (i.e., intention and extension mem-
ory, object recognition and intuitive behavior
control). The functional profiles of the four
systems are based on experimental and neu-
robiological evidence related to explicit and
implicit self-perception and explicit as well
as implicit perception of the external world
(Kuhl, 2001; Kuhl, Koole, 2008).

An especially noteworthy example of the
functional analysis provided by PSI theory
concerns the integrated (implicit) self which
plays a pivotal role in this theory. Its function-
al profile is characterized by parallel-holistic
rather than sequential-analytic processing up
to the highest level of integration of personally
relevant experience. The integrated self com-
bines this parallel processing with an intuitive
and multidimensional (“polysemantic”) repre-
sentation of meaning (Baumann, Kuhl, 2002;
Rotenberg, 2004) and a multidimensional in-
tegration of emotions and somatic markers
(Bechara, Damasio, Damasio, 2000; Wittling,
1990).

Besides the structural elements of PSI the-
ory (i.e., the four cognitive-behavioral systems
plus reward and punishment systems modulat-
ing their interaction), additional features of the
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theory relate to different forms of interactions
among those systems. Two types of low-lev-
el control, two types of motivation, and two
forms of high-level volition are of particular
interest in the present context: The two types
of low-level control are automatic and intui-
tive control. The common feature of automat-
ic or intuitive control is that neither requires
the participation of the two high-level systems
(i.e., intention or extension memory). An im-
portant difference between automatic and in-
tuitive control is that the former is more fo-
cused than the latter: A consciously perceived
stimulus (processed in the object recognition
system: Figure 1) can automatically elicit
a behavioral routine associated with it. In con-
trast, intuitive behavior control is guided by an
implicit perceptual network (Goodale, Milner,
1992) which provides parallel processing of
a wide variety of context information render-
ing behavior control extremely flexible.

The second distinction concerning systems
interactions relates to approach versus avoid-
ance motivation. Automatic and intuitive con-
trol can operate without positive or negative
affect (e.g., when I go to my office in the morn-
ing, irrespective of whether or not I happen to
feel like it). However, affectively charged in-
centives add emotional support to approach or
avoidance oriented forms of intuitive or auto-
matic behavior, respectively. The two types
of motivation mentioned earlier relate to this
case: Avoidance motivation can operate at
a low level of processing (e.g., energizing
fight or flight routines) or at a high level (e.g.,
using experiential knowledge from extension
memory for accomplishing self-relaxation);
likewise approach motivation can operate at
a low level (e.g., energizing consummatory
behavior such as eating an apple or engaging
in some habitual small talk) or at a high level
of processing (e.g., when personal meaning
and self-congruence are involved). High lev-
el avoidance motivation entails self-confron-
tational rather than defensive coping (e.g., fo-
cusing on a difficult experience and talking
about it rather than denying or embellishing
it). High level approach motivation enables
the individual to engage in instrumental activ-
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ities that do not have successive positive va-
lence to energize behavior for their own sake
(e.g., raising positive energy for an aversive
task through self-motivation).

The third dichotomy concerning vari-
ous forms of interactions among psychologi-
cal systems involves volition: Self-control is
a narrow form of control governed by inten-
tion memory and its narrow focus on one con-
scious intention at a time whereas self-regu-
lation is a wide (parallel) and flexible form of
largely unconscious regulation associated with
the extended experiential network provided by
the integrated self (Figure 1). The narrow vs.
wide scope of processing associated with two
modes of volition (i.e. self-control and self-
regulation) mirrors the narrow vs. wide focus
of attention which is characteristic for the two
modes of low-level processing (i.c., automatic
versus intuitive behavior control).

How can we learn more about the function-
al profiles of the four epistemic systems de-
scribed in PSI theory? Neurobiological find-
ings suggest a neuroanatomical basis of the
functional profiles of the four personality sys-
tems. The relationship between functional and
neuroanatomical distance is a useful heuristic
in exploring possible implications of neuro-
biological findings for developing a function-
al architecture of personality: The lower the
neuroanatomical distance between two net-
works (i.e., the more closely they are located
in the brain) the more likely it is that they form
a functional network of cooperating functional
components, that is a “system” (Sporns et al.,
2004). Ipsilaterality is a special case of this
general rule: When two functions share the
same hemisphere they are more likely to
form an efficient functional unit compared
to two functions that cannot cooperate unless
a switch occurs from one hemisphere to the
other (e.g., when a holistic experience sup-
ported by the right hemisphere is to be trans-
lated into propositional language generated in
the left hemisphere). Does this neurobiologi-
cal principle of the relationship between func-
tional and neuroanatomical distance extend to
personality dynamics? This seems to be the
case: If the ipsilaterality hypothesis were cor-
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rect, one should be able to increase self-ac-
cess simply by activating any network within
the right hemisphere. In fact, when the motor
cortex of the right hemisphere is activated, the
self-infiltration effect, produced by deficient
self-access, disappears (Baumann, Kuhl, Ka-
z¢én, 2005). Conversely, when the right hem-
ispheric network supporting implicit self-per-
ception is activated the right-hemispheric side
of the motor cortex is activated (Molnar-Sza-
kacs, Uddin, Iacoboni, 2005).

HEALTHY SELF-DEVELOPMENT

Since the general developmental implications
of PSI theory have been elaborated elsewhere
(Kuhl, Keller, 2008), I can focus here on some
specific details related to the development of
efficient action control and successful self-
growth. How does healthy self-development
come about? Presumably, interpersonal re-
sponsivity is a crucial condition for a healthy
development of the self system. The cogni-
tive side of self-growth has been investiga-
ted in the context of children’s acquisition of
a theory of mind (Fonagy et al., 2002; Wim-
mer, Perner, 1983; Wellman, Cross, Watson,
2001) which seems to be closely related to the
ability to take another person’s perspective,
a cognitive prerequisite for empathy (Decety,
Jackson, 2006). Children’s play has been re-
cognized as an important basis for the acqui-
sition of symbolic reasoning, which enables
a child, for example, to take a perceived ob-
ject (e.g., a pencil) as a symbol for something
else (e.g., a person or a tree). Within the PSI
framework, this symbolization corresponds to
a transition from a dominance of object reco-
gnition (Figure 1) to the level of internal re-
presentations which eventually leads to the
development of extension memory and the in-
tegrative self: When children learn to imagine
mental states they are able to form mental re-
presentations of another person’s mental state
(e.g., thoughts, intentions, mood) even if those
representations are different from observable
objects in the external world or from their own
subjective state. A failure at this developmen-

tal task can result in an impairment of social
skills that heavily draw upon the ability to di-
stinguish one’s own or others’ emotional states
from the objective external world (e.g., when
a borderline patient misattributes his own an-
ger to an “aggressive gesture” of another per-
son — who might actually behave in a very
friendly manner).

According to the second modulation as-
sumption of PSI theory, a high-level form
of empathy with another person’s emotion-
al state (i.e., “accommodative empathy”) de-
velops through the emotional dialectics driv-
ing the continuous exchange between the
integrated self and focusing on single “ob-
jects” that are unexpected, unwanted or oth-
erwise not “fitting” within the integrated self
(i.e., when a shift occurs between negative af-
fect and its downregulation). During child-
hood this process requires consistent support
from caretakers in helping the child tolerate
and regulate negative emotional states (rath-
er than defensively avoiding them). Accom-
modative empathy differs from a simpler form
(i.e., “assimilative empathy”) in which holistic
representations of others® states can be easi-
ly understood (and felt empathically) provided
they are already integrated within the self sys-
tem (i.e., when they feel “familiar”). This sim-
ple form of empathy does not require emotion-
al dialectics because it is confined to others’
emotional states as long as they are similar to
one’s own state and can be easily assimilated.
From the PSI perspective, assimilative empa-
thy does not require a shift from object recog-
nition (left hemisphere) to extension memory
(right hemisphere). Instead, ipsilateral cooper-
ation of intuitive behavior control and the in-
tegrated self are sufficient.

The more difficult form of (accommoda-
tive) empathy entails the ability to focus on
painful discrepancies between one’s own state
and somebody else’s current state. This ability
to feel and understand another person‘s state
even if it differs substantially from one’s own
current states or those experienced in the past
can be developed through frequent shifts from
holistic processing to object-focused process-
ing and vice versa (Figure 1). This shift sup-
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ports the development of “accommodative
empathy”, that is the ability to understand and
feel another person’s actual state, even if it
substantially departs from one’s own or any
personally familiar state. Accommodative em-
pathy includes the ability to empathically feel
another person‘s state without confounding it
with one’s own emotional state.

Ideally, the two forms of empathy cooper-
ate. Assimilative empathy is activated through
“emotional contagion” when another person’s
state is or becomes similar to one’s own cur-
rent state whereas accommodative empathy
emerges when emotional similarity or con-
tagion do not work because the discrepancy
among one’s own and another person’s states
cannot be overcome by similarity detection or
emotional contagion. Self-growth is imped-
ed by developmental conditions that inter-
fere with the dialectical shift between those
two forms of empathy, that is between holistic
representations of familiar states (assimilative
empathy) and focused recognition of self-dis-
crepant states of others (accommodative em-
pathy). On the other hand, healthy self-growth
is promoted through autonomy support, that is
when children or adults have the opportunity
to interact with people who respond prompt-
ly and efficiently to the their needs (Ryan et
al., 2006). Repeated validation of one’s own
feelings seems to be a prerequisite for learn-
ing to empathize both with familiar and with
unfamiliar or even self-alien feelings of others
without losing contact with one’s own internal
states: When caretakers mirror a child’s emo-
tional state (“’you look so sad”) and simultane-
ously express their own emotions even if they
differ from the child’s state, children learn to
represent others’ emotional states separately
from their own state even if the latter differ
from the former. This ability should be a pre-
requisite for developing accommodative em-
pathy.

Perhaps the most important step in healthy
development of an integrated and autonomous
self concerns the acquisition of affect-regula-
tory skills. Vygotsky (1978) described the de-
velopment of self-regulation in terms of an in-
ternalization of external regulation received
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from a caretaker. For example, the encour-
agement experienced from his father in diffi-
cult situations later enables a boy to generate
encouragement himself in difficult situations
(i.e., self-motivation). Within the PSI frame-
work, this process is specified in more detail
in the systems conditioning model: Self-regu-
lation of affect (e.g., self-motivation or self-
relaxation) requires a strengthening of the
connectivity between the self (e.g., some net-
work in the right prefrontal cortex) and an af-
fect generating system (e.g., in the reward or
punishment part of the limbic system, respec-
tively). New connections are strengthened in
the brain when the networks to be connected
are activated almost simultaneously. Classical
conditioning is the most familiar example for
this process (Schmajuk, DiCarlo, 1992).
What does “quasi-simultaneous activation
of the processes to be connected” mean for
strengthening the connection between the self
and affect generating systems? If quasi-simul-
taneous activation is crucial for strengthening
the connectivity between those two systems,
the affect generation system needs to be ac-
tivated (e.g., when a caretaker encourages or
soothes a child) in temporal contiguity with an
activation of the self system. However, how
can a caretaker tell when the child’s self would
be activated? The answer is simple: A system
is activated when it is needed. The self'is need-
ed for expression of one’s feelings (the right
prefrontal cortex is indeed activated when ba-
bies express their distress at their mother leav-
ing the room: Fox, Davidson, 1987). Later in
life, the self is needed to feel understood (as a
person) and to understand another person and
empathize with him or her (Decety, Jackson,
2006). This is another way of saying that the
self is activated through mutual understand-
ing, that is within positive personal relation-
ships. We can conclude, then, that external
affect regulation is internalized when it is pro-
vided by a caretaker in conjunction with the
child’s self being active, that is when the child
feels understood and accepted within a per-
sonal relationship. The mere frequency of en-
couragement, of positive mood, or of soothing
and relaxation does not suffice: It may change
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affective sensitivity, but it would not change
affect regulation because the latter requires a
strengthening between the self and affective-
ly sensitive systems which in turn requires ex-
ternal regulation of affect to occur in positive
personal relationships (i.e., when the child’s
self is activated).

The explanatory power of PSI theory for
understanding healthy development of self-re-
lated competencies can even be expanded be-
yond the level described until now: When the
two macro-functions (i.e., action control and
self-growth) are decomposed into their func-
tional components explanatory power increas-
es substantially. In the context of an extended
research program focusing on the develop-
mental precursors of action control and self-
growth, our team at the Research Center for
Aptitude Development at Osnabriick (Low-
er Saxony Institute for Early Childhood Edu-
cation and Development: http://nifbe.de/pag-
es/das-institut/forschung/begabung.php) has
developed new methods for the assessment
of developmental precursors of action con-
trol and self-development. Empirical findings
are consistent with the central hypothesis that
the quality of relationships between child and
adult promote the development of self-compe-
tencies (e.g., intention memory, frustration tol-
erance, empathy, integration of negative expe-
rience, intrinsic motivation etc.) and that those
competencies moderate the degree to which
a child‘s abilities can be transformed into per-
formance, which in turn promotes further de-
velopment of latent abilities (Kuhl, Kiinne,
Authammer, 2011; Vdlker, Schwer, 2011).

MALADAPTIVE PATHWAYS
OF SELF-DEVELOPMENT

A pivotal developmental step concerns the co-
ordination of explicit and implicit mental re-
presentations which probably involves the co-
ordination between the two hemispheres. Im-
plicit-explicit coordination (and its cross-he-
mispheric basis) should be involved when pa-
rents verbalize their children’s mental states
(e.g., “Oh, you look so happy right now”). The

explicit (denotative) part of this message is
largely processed in the left hemisphere. Pre-
sumably, when the verbalization approximates
the child’s implicit subjective state (typical-
ly represented in the right hemisphere) rather
well, explicit and implicit systems develop
a smooth cooperative interaction in which the
explicit system mirrors the implicit (experien-
tial) one and the implicit system may learn to
generate emotional support for whatever go-
als or intentions the explicit system comes up
with (as long as those goals are or can be made
self-compatible). However, when the careta-
ker’s verbalizations do not match the child’s
implicit experience, coordination of explicit
and implicit systems can be disrupted.

Examples of this case are parents’ impos-
ing their goals, aspirations or even their prob-
lems and conflicts on the child irrespective of
his or her current mental state. In our (post-)
modern world disruptions between left hem-
ispheric verbal input and right hemispheric
personal experience are strongly enforced by
the information overload coming from the me-
dia, internet, and child-computer interactions.
These effects can disrupt the mirroring of chil-
dren’s internal states even when parents are
doing well in explicitly mirroring their chil-
dren‘s implicit states (a computer game or
TV does not reliably mirror the child’s cur-
rent emotional state in a self-compatible way).
Even more serious dissociations between hem-
ispheres can be caused by severe cases of trau-
matization (e.g., when an adult abusing a child
describes his behavior as a sign of his love
and affection for the child). Most of those pa-
rental failures to align their explicit feedback
with the child’s internal state can be related
to what Rogers (1961) called “conditions of
worth”: To the extent that children’s (implicit)
experiential states are not reflected in explicit
verbalizations they hear from their caretakers
children implicitly learn that their experiential
states are not respected as they are, but need to
be changed or distorted in explicit communi-
cation in order to be accepted by the adult.

In the following paragraphs, I will apply
this functional analysis provided by PSI
theory to a deeper explanation of psycholog-
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ical symptoms caused by disruptions among
explicit and implicit systems. Presumably, pa-
tients who have been exposed to developmen-
tal conditions of invalid parental feedback de-
velop symptoms such as procrastination and
other impairments of action control (e.g.,
messy behavior), eating disorders, severe dis-
ruptions of social interaction, psychosomat-
ic complaints associated with impaired stress
regulation or even auto-aggressive behavior
(Blasczyk-Schiep, 2004; Fonagy et al., 2002;
Linehan, 1993; Sapolsky, 1992). Analyzing
those symptoms within the functional archi-
tecture of personality provided by PSI theory
(Ritz-Schulte, Schmidt, Kuhl, 2008), we can
explain them on the basis of impairments of
action control or self-development and the dis-
ruption of the two forms of affect regulation
which modulate the interaction among the sys-
tems relevant for action control or self-devel-
opment, respectively (see diagonal arrows in
Figure 1).

SYMPTOMS RELATED TO REDUCED
POSITIVE AFFECT AND IMPAIRED
ACTION CONTROL

Let us begin with symptoms presumably asso-
ciated with impaired action control. What do
procrastination, messy behavior, and eating di-
sorders have in common? From an action con-
trol point of view, these symptoms are asso-
ciated with an impairment of the motivational
basis for instrumental behavior, that is a gene-
ral problem of action control which need not
be confined to the specific symptoms at hand.
Procrastinators, messies and many patients
with eating disorders may have no problem
engaging in any immediately gratifying beha-
vior. Their problems arise when they want to
engage in some unattractive instrumental be-
havior (not necessarily related to their speci-
fic symptoms) in order to reach a goal (e.g.,
studying a boring lecture to be well prepared
for an exam). Kurt Lewin (1936) has already
mentioned that it is difficult to explain, from
an action theoretical point of view, why a per-
son should engage in any instrumental beha-
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vior that does not have a positive valence in
and of its own. Where does the energy come
from that would motivate the person to engage
in unattractive behavior?

One possible pathway is designed for at-
tempts to avoid an aversive state. This path-
way starts with the negative affect associated
with the to-be-avoided aversive state. Posi-
tive affect may be involved here as a second-
ary source of behavioral facilitation: a certain
type of positive affect (e.g., relief), derives
from avoiding an aversive state. In behavioral
learning theory, this condition is called nega-
tive reinforcement. Presumably, external con-
trol is mediated by a similar form of avoidance
motivation. The avoidance-based pathway
from external control to behavior control is il-
lustrated in Figure 1 as a possible continuation
of the external control pathway indicated by
labels in italics which starts with some sort of
external control (e.g., mother telling the child
to finish homework in a strict tone): From the
PSI point of view, positive affect caused by
the relief from negative affect, that is avoid-
ance motivation (e.g., when the child, after
starting with his homework, feels some relief
from his anxiety to get punished) may intensi-
fy object-oriented automatic (intuitive) behav-
ior because object recognition is enhanced by
negative affect. Recall that object recognition
amounts to focusing on single details abstracted
from their context (e.g., focusing on a requested
outcome without taking into account the moti-
vational context comprising many positive and
negative valences associated with the activity).
As a result behavior becomes rigidly and nar-
rowly focused on the requested outcome rather
than the motivational context of the activity in
question (Elliot, McGregor, 2001).

Self-control is functionally similar to ex-
ternal control. In contrast to automatic and
intuitive behavior control, self-control in-
volves an explicit intention which is normal-
ly formed when enactment is emotionally dif-
ficult (i.e., with an unattractive instrumental
activity). According to PSI theory, self-con-
trol can be conceptualized as an internalized
form of external control: In either case an in-
tention is generated (either external or by an
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internal “controller”) and enactment of that
intention does not require coordination with
(right hemispheric) high level self-regula-
tory processing such as self-motivation. As
mentioned earlier, the latter mode of volition
which is called “self-regulation” is not as nar-
rowly focused on one behavioral intention as
it is the case for self-control. Specifically, self-
regulation involves the wide experiential net-
work provided by extension memory and the
integrated self (Figure 1). This explains the
enormous flexibility associated with self-regu-
lation and personal autonomy or self-determi-
nation (Ryan et al., 2006): When the intended
action fails to reach the goal alternative new
options for action can be retrieved from exten-
sion memory. Also, the extended connectivi-
ty between extension memory and emotions
opens many possibilities for finding motiva-
tional support for an intended action (i.e., self-
-motivation). For example, when a boring
math lesson from a textbook has to be mem-
orized, the extended experiential network of
the integrated self may remind of some pos-
itive sides of that lesson (e.g., things one can
do with this knowledge) or of the positive im-
plications of obtaining a good grade etc).

In contrast, self-control has limited access
to positive incentives for action and it is nar-
rowly focused on one specific action: In Fig-
ure 1 the final part of the self-control pathway
is denoted by the horizontal arrow between
object recognition (which can be intensified
by negative affect if there is one) and intuitive
behavior control. Both external control and
self control can be described in PSI theory
with or without avoidance motivation. With-
out avoidance motivation object recognition
simply focuses on an outcome to be achieved
or on an error to be corrected and automati-
cally elicits appropriate behavioral routines
to reach the desired outcome or to correct the
error, respectively: In Figure 1 the external/
self-control route from intention memory (in-
dicated in italics) can reach the intuitive be-
havior control system either through the avoid-
ance motivation pathway or through the direct
pathway from object recognition into beha-
vior control.

The latter “affect-free” route is based on the
fact that PSI theory integrates neurobiologi-
cal evidence suggesting a route into behavio-
ral facilitation which does not necessarily de-
pend on participation of reward or punishment
systems (i.e., on approach or avoidance ori-
ented incentives). This nigrostriatal dopamin-
ergic system can support automatic (habitu-
al) behavior without the mediation of reward
or punishment related affect (Depue, Spoont,
1986; Faure et al., 2005). For example, habit-
ual tooth-brushing in the morning may be
performed automatically, that is even when
one does not enjoy it and even in the absence
of any avoidance motivation (e.g., thinking of
the negative consequences of a failure to do
it). Empirical evidence for this automatic and
potentially incentive-free form of behavioral
facilitation has been collected by Gollwitzer
(1999) and his associates.

Either self-control route into behavioral
facilitation (i.e., the automatic and the avoid-
ance-oriented one) can be a basis for highly
committed work motivation, even up to the
risk of workaholism and other forms of com-
pulsive behavior (Wojdylo, 2010). People who
have problems initiating instrumental behavior
can sometimes perform instrumental activities
through one of the two self-control forms of
behavioral facilitation (i.e., when their behav-
ior is energized through negative incentives,
time pressure, external threats or through in-
centive-free automatized habitual behavior).
Their problems arise in situations in which
they cannot rely on negative incentives (e.g.,
external pressure or threat) or automatized be-
havior. In such cases, failure to enact instru-
mental behavior occurs when people who typ-
ically rely on external incentive or self-control
are confronted with situations in which behav-
ioral facilitation largely depends on positive
incentives (e.g., at home, during leisure time,
in friendly contexts etc.) or when the individ-
ual’s sensitivity to punishment or negative
affect is rather low, dispositionally or tempo-
rarily.

It should be noted that instrumental ac-
tivities are typically associated with low pos-
itive affect rather than with high negative
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affect (i.e., they are not attractive, but they
need not be threatening). In this case, upregu-
lation of positive affect (i.e., self-motivation)
is required as the natural form of behavioral
facilitation. Self-motivation is not provided by
self-control (which is associated with negative
affect or affect-free automatic behavior). In-
stead, another form of volition is required, that
is self-regulation in the sense described above:
When intentions are to be enacted without au-
tomatic behavior control and without capital-
izing on negative affect and avoidance moti-
vation, the transition from intention memory
to intuitive behavior control needs to be me-
diated by generating positive affect as a pri-
mary source of behavioral facilitation. Early
behaviorists speculated that some sort of au-
tomatic anticipation of positive affect asso-
ciated with imagined goal attainment would
provide the necessary behavioral facilitation
(cf. Atkinson, 1964). Do procrastinators, mes-
sies and under- or overeaters have problems
imagining the positive sides of goal attainment
(e.g., memorizing the boring lesson, cleaning
up one’s desk or keeping one’s dictary inten-
tions, respectively)? Even if this were the case,
it would not suffice to explain their problems:
Empirical studies revealed that, compared to
negative imagery, positive goal imagery alone
does not increase facilitation of instrumental
behavior, that is behavior that requires the ac-
tor to complete some unpleasant or difficult
steps (Oettingen, Pak, Schnetter, 2001). Oet-
tingen’s research demonstrates that positive
anticipatory imagery needs to be coordinat-
ed (or “contrasted”) with the difficult instru-
mental steps to be taken, in order to improve
efficient action control (i.e., enactment of dif-
ficult intentions without relying on automatic
behavior or avoidance motivation).
According to PSI theory, a difficult inten-
tion is formed when people can tolerate the in-
hibition of positive affect (i.e., frustration or
delay of reward) for a while (see Figure 1: A(+)
and intention memory). An emotionally diffi-
cult intention is enacted when the motivational
energy for (unattractive) instrumental behav-
ior can be generated. According to PSI theory,
this positive energy is largely generated with-
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in the self system through a process of self-
motivation (Figure 1) whose developmental
conditions have been described in the systems
conditioning model mentioned above (this as-
sumption has been confirmed in a recent study
in which self-generated behavioral facilitation
was associated with a brain network which is
close to the one supporting implicit self-repre-
sentations: Radke et al., 2008). From this point
of view, the most obvious developmental con-
dition causing problems with instrumental be-
havior should be a lack of responsive (self-
contingent) encouragement during childhood:
As mentioned earlier in this article, self~-moti-
vation cannot develop unless parents provide
sufficient encouragement and their encourage-
ment connects with the child’s self (e.g., when
encouragement is given when the child needs
it and when the child feels secure and accept-
ed within a loving relationship). Fortunately,
self-motivation training can be an effective
remedy when applied later in life at school,
during training, coaching or therapy (Kuhl,
Kazén, Koole, 2006; Renger, 2009; Storch,
Kuhl, 2011).

In many cases, the causes of impaired in-
strumental initiative are even deeper than the
self-motivation problem. Even intact self-mo-
tivational abilities do not suffice when explic-
it and implicit systems (e.g., explicit intention-
ality and the implicit self) do not cooperate
smoothly. Presumably, the process of self-
motivation requires some cross-hemispher-
ic coordination to be put into effect: The im-
plicit self with its affect generating capacity
seems to be supported by the right prefron-
tal cortex (Kircher et al., 2002; Levesque et
al., 2003; Molnar-Szakacs, Uddin, Iacoboni,
2005) whereas explicit (verbalized) intentions
should typically depend on left hemispheric
networks (Kimura, in press; Toga, Thompson,
2003). Hence, enactment of explicit intentions
requires a coordination between a left hemi-
spheric network maintaining the intention in
an active (explicitly verbal) state and a right
hemispheric network generating the necessary
positive energy to overcome the unattractive
valence of the instrumental steps to be taken.
We can now understand why the discrepancy
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between explicit communication and implicit
experience during childhood mentioned at the
beginning of this section can interfere with ac-
tion control, that is the enactment of explic-
itly intended unattractive instrumental behav-
ior. Symptoms that Freud explained in terms
of a regression to the oral stage can be ex-
plained today in terms of an impaired interac-
tion among (left hemispheric) explicit inten-
tions (cf. Freud’s ego) and (right hemispheric)
experiential networks (i.e., the implicit self,
not elaborated in Freud’s theorizing) provid-
ing the motivational basis necessary to over-
come the negative valence associated with in-
strumental steps toward the goal.

In this case, any intervention that sup-
ports the interaction between explicit inten-
tionality and the implicit experiential sys-
tem (i.e., the self) should alleviate problems
to enact unpleasant instrumental behavior.
The work by Oettingen and her associates
(2001) mentioned earlier confirms this claim:
Having participants alternate between posi-
tive fantasies about goal attainment (which
should activate the right, experiential, hem-
isphere) and the difficult steps to be enacted
(presumably activating the left hemisphere)
significantly increases their volitional effi-
ciency (i.e., the proportion of intentions en-
acted). Presumably, this alternation treatment
improves the cooperation between the hemi-
spheres, which is especially important when
participants are locked into one of the hemi-
spheres (e.g., when somebody is over-analytic
or over-impressionistic, roughly comparable
to the two types of insecure attachment, that
is the avoidant and the ambivalent type: Blatt,
Levy, 2003). To the extent that, in western
(or westernized) countries, hemispheric over-
activation more frequently affects the left than
the right hemisphere, supporting shifts toward
right-hemispheric processing may be especial-
ly useful. This hypothesis was confirmed in a
recent study: Activating the right hemisphere
restores self-access (Baumann, Kuhl, Kazén,
2005). In a similar vein, the overestimation of
own body size observed in patients with eat-
ing disorders seems to be mediated by the left
hemisphere (Smeets, Kosslyn, 2001) and can

be reduced by activating the right hemisphere
(Kazén et al., 2011).

The distinction between approach and
avoidance routes into high-level forms of be-
havioral facilitation (e.g., self-regulation vs.
self-control, respectively) helps understand
a paradoxical observation many patients re-
port: As long as there is some external pres-
sure or anticipation of negative consequenc-
es they can enact their intentions because they
can utilize the self-control form of behavio-
ral facilitation; but as soon as external pres-
sure subsides, they have problems to initiate
even simple instrumental activities (e.g., help-
ing with domestic chores; tidying up one’s
desk etc.). In situations providing neither
external pressure nor other sources of avoid-
ance motivation impairments of action control
are caused by those patients‘ problem to enter
the self-regulation mode which would gener-
ate the positive affect needed to overcome the
insufficient positive valence of instrumental
activities.

The hemispheric coordination hypothe-
sis may even be applied to explain some pa-
tients’ problems in social interaction which
seem to result from childhood experience of
invalid communication involving a mismatch
between explicit and implicit channels: Some
of these patients have problems even in pos-
itive relationships because they keep worry-
ing about the other person’s emotional state
or about other aspects of the relationship (e.g.,
whether it might break down when the oth-
er person discovers some negative side of the
actor). It should be noted that those problems
can occur without any hemispheric coordi-
nation problems because the mere content of
such worries may interfere with smooth and
gratifying social interactions. However, the
functional view proposed by PSI theory pro-
vides an additional (or alternative) possibility:
Worries can be the consequence of impaired
hemispheric coordination rather than its cause.
Presumably, individuals who have often been
exposed to incongruence between implicit
and explicit messages early in their lives have
acquired a dissociation between explicit and
implicit systems. This can result in automatic
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dissociation even in positive contexts: For ex-
ample when their implicit experiential system
is activated by a mutually satisfying interac-
tional experience (e.g., in a loving relation-
ship), their explicit system often fails to be-
come coordinated with this experience simply
because of the learned dissociation between
the two systems. In this case worrying thoughts
that accompany and possibly interrupt the pos-
itive experience are the consequence of an ac-
quired dissociation of the two hemispheres
rather than its cause.

Having difficulties in completing one’s in-
tentions (i.e., when people are confronted with
many demands) may reduce well-being (Bau-
mann, Kaschel, Kuhl, 2005). People who ha-
bitually inhibit positive affect (e.g., charac-
terized by a reserved, analytical, or schizoid
personality style) report reduced well-being
unless they can counterregulate reduced pos-
itive affect (Baumann, Kaschel, Kuhl, 2007).
However, impairments of self-motivation and
action control do not cause psychosomatic
symptoms (Baumann, Kaschel, Kuhl, 2005).
In the next section, I will discuss the dynam-
ics underlying psychosomatic symptoms and
some other disorders related to downregula-
tion of negative rather than upregulation of
positive affect.

SYMPTOMS RELATED TO
INCREASED NEGATIVE AFFECT
AND IMPAIRED SELF-GROWTH

Besides symptoms related to impaired action
control there is another class of symptoms.
These symptoms are typically characterized
by impaired performance of complex tasks or
tasks involving episodic or spatial memory.
Additional symptoms of this category are ri-
gidity when faced with changes in the envi-
ronment and stress-dependent psychosomatic
complaints which range from headache, back
pain, stomach ulcers to insomnia, sexual mal-
function and even impaired immune function
(Sapolsky, 1992). Taking the PSI perspective,
we can detect a common functional element
across those phenotypically diverse symp-
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toms: Each of them can be related to an impa-
irment of some integrative function. Complex
tasks such as dealing with an eco-system, ma-
naging a company or a city (Brehmer, Dorner,
1993) or making a complex decision require
the integration of a variety of input informa-
tion. Likewise, episodic and spatial memory
systems are based on an integration of many
pieces of information making up an autobio-
graphical episode or a cognitive map of the
environment, respectively.

Does flexible adjustment to new situations
(i.e., overcoming rigid adherence to ongoing
behavior) and adaptive modulation of the psy-
chosomatic interface (e.g., unconscious regu-
lation of bodily functions) also require some
form of integration? I propose that this is the
case. However, flexibility and psychosomatic
regulation require a different form of integra-
tion compared to the complexity-based form.
Specifically, flexibility and psychosomatic
regulation are based on some “vertical” rather
than horizontal integration: When a new situ-
ation arises (e.g., when in the Wisconsin card
sorting test, the experimenter surreptitious-
ly changes the category defining “correct” re-
sponses), a dominant (habitual) response cat-
egory has to be inhibited and replaced by
anew response category. Quickly installing this
new guide for action requires some top-down
(executive) control (Barceld, Knight 2002).
In a similar vein, regulating emotions (e.g.,
by self-motivation or self-relaxation) and oth-
er somatic processes (including immune func-
tions) also requires an intact top-down flow of
control which is impeded by excessive stress
even in animals (Schmajuk, DiCarlo, 1992).

In light of the substantial differences be-
tween horizontal and vertical forms of integra-
tive competence, one may wonder whether it
is justified to postulate a common mechanism
affecting either form of integration. Within the
PSI framework, the integrative self presuma-
bly has either potential: the (horizontal) inte-
gration of information across an extended se-
mantic network (Baumann, Kuhl, 2002) and
the vertical impact on elementary process-
es such as object recognition (Kuhl, 1981) or
stress reduction (Quirin et al. 2009). Keeping
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object recognition from unwanted “rumina-
tion” about an isolated discrepant detail like
a failure or reducing the production of cortisol
are examples of efficient top down regulation
emanating from the implicit self (which does
not “want” the rumination) and keeping ob-
ject recognition from ruminating about task-
irrelevant objects: This case can be depicted
in Figure 1 by inverting the direction of the ar-
row connecting object recognition and exten-
sion memory. Affect regulation is depicted in
Figure 1 by arrows from the implicit self (ex-
tension memory) to positive or (low) negative
affect, respectively (cf. the arrows for self-mo-
tivation and self-relaxation in Figure 1).

It should be noted that, in PSI theory, per-
sonality functioning is not confined to the
three levels of personality illustrated in Fig-
ure 1, that is the level of intentional control
and self-regulation (intention and extension
memories), the level of elementary perceptu-
al and behavioral processing (object recog-
nition and intuitive behavior control) and the
level of positive and negative affect. PSI the-
ory describes four additional levels of person-
ality (Table 1): a level of temperament (global
motor activation and sensory arousal), a pre-
conceptual level of cognitive-emotional inte-
gration (imagery, motives), the level of con-

ceptual thinking (which closely cooperates
with intention memory: Figure 1) and a stress-
sensitive intermediate level that relays the im-
pact of the three high level systems (i.e., pre-
conceptual motives, conceptual thinking, and
both intentionality and self-regulation) to-
ward low level systems thereby regulating ob-
ject perception (e.g., terminating rumination
or sensitizing for self-congruent information),
temperament (e.g., reducing overarousal or in-
creasing motor activation) and modifying af-
fect intensity as in self-motivation and to self-
-relaxation (see Kuhl, Koole, 2008, for a more
detailed account of the seven levels of person-
ality functioning in PSI theory).
Neurobiological evidence confirms the
role assigned to the stress-sensitive interme-
diate level of personality functioning pos-
tulated in PSI theory: The hippocampus is
a system which (horizontally, that is within
levels of personality functioning) integrates
elements making up autobiographical episo-
des (Squire, 1992) or spatial representations
of the environment (Meaney et al., 1988). In
addition, the hippocampus (vertically, i.e.,
across levels of personality functioning) relays
top-down effects from neocortical networks
toward subcortical networks involved in af-
fect regulation, perception and (automatic)

Table 1. PSI theory differentiates 7 levels of personality functioning and subdivides each into a primarily
behavior-focused and a primarily experience-focused system (with the possibility of secondary crossovers,
e.g. when positive affect is contemplated rather than serving its primary function of behavioral facilitation
or when negative affect energizes flight or fight behavior). Note: Levels included in Figure 1 are in italics.

Level

Behavior Focus

Experience Focus

7. Volition

Intention Memory: Ego

Extension Memory: Self

6. Cognition: Concepts

Local Goals, Plans

Global Goals, Meaning

5. Preconceptual
(associative networks)

Effectance Motives
(achievement, power)

Experiential Motives(affiliation,
freedom)

4. Stress-dependent Pro- vs.

Top-Down (Progression:

Bottom-up (Regression: excessive

(global, opportunistic)

Regression moderate stress) stress)
3. Incentives (affect-object links) Positive Affect Negative Affect
2. Temperament Motor Activation Sensory Arousal
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behavior control (Pruessner et al., 2005;
Schmajuk, DiCarlo, 1992). The hippocam-
pus has a high density of glucocorticoid recep-
tors which are activated when the stress hor-
mone cortisol exceeds a critical concentration.
In this case hippocampal functions are inhibit-
ed (Sapolsky, 1992).

This mechanism provides a simple explana-
tion of the common psychological basis of the
symptoms related to impaired horizontal and
vertical integration (i.e., deterioration in per-
formance of complex tasks, rigidity, and psy-
chosomatic symptoms): When stress intensi-
ty exceeds a critical level and cannot be down-
regulated, the risk to develop those symptoms
increases because of the impairment of hori-
zontal and vertical integration which is pre-
sumably mediated by the hippocampus and all
integrative functions drawing upon it (includ-
ing the integrative self). From the perspective
of PSI theory it is important to note that those
integration-impeding effects are closely relat-
ed to excessive negative affect rather than a re-
duction of positive affect (recall that we have
identified the latter as a determinant of impair-
ments of action control). An empirical test of
the hypothesis that the stress hormone cortisol
should be associated with impaired self-access
confirmed this hypothesis by showing that an
increase in cortisol after a stress induction pre-
dicted self-infiltration, that is the number of
false self-ascriptions of tasks that were chosen
by another person (Quirin et al., 2009; recall
that self-infiltration can be regarded as a con-
sequence of impaired self-access).

The difference between symptoms relat-
ed to excessive negative affect and those rela-
ted to insufficient positive affect suggests mak-
ing a careful distinction between two different
types of stress, that is one resulting from ex-
cessive negative affect (i.e., threat) and anoth-
er one resulting from (emotionally) difficult
intentions (i.e., demands) which dampen pos-
itive affect needed for instrumental activities
(cf. Higgins, 1987, for a similar distinction).
The former type of anxiety-prone stress asso-
ciated with increased negative affect has been
related to hippocampal malfunction whereas
the latter type of depression-prone stress is as-
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sociated with dampened positive affect result-
ing from an overload of uncompleted inten-
tion and impairments of action control. When
the two types of stress are assessed separate-
ly, their predicted consequences can be clearly
distinguished: People reporting high demands
in their everyday life (e.g., many uncompleted
intentions) show significantly reduced well-
being, but no increased risk of developing psy-
chosomatic symptoms (Baumann, Kaschel,
Kuhl, 2005). On the other hand, the same
study demonstrated that an increased level of
everyday threat-related stress (involving high
negative rather than low positive affect) did
increase psychosomatic risk across a varie-
ty of symptoms (assessed with the Symptom
Checklist by Derogatis et al., 1974). Finally,
the study revealed a hypothetical index of the
degree of dissociation between explicit and im-
plicit self-representations (implicit measures
vs. explicit self-ratings of one‘s achievement
motive) as a mediator between demanding or
threat-related stress and reduced well-being or
psychosomatic symptoms, respectively (Bau-
mann, Kaschel, Kuhl, 2005).

Dissociation between explicit goals (self-
-reported motives or needs) and implicit mo-
tives or needs is important source of reduced
well-being or increased psychosomatic risk
(Baumann, Kaschel, Kuhl, 2005; Brunstein,
Schultheiss, Grassmann, 1998). When self-re-
ported needs or motives (assessed with ques-
tionnaires) underestimate the actual strengths
of needs and motives (assessed through pro-
jective or operant methods such as the Themat-
ic Apperception Test), people do not form ex-
plicit goals that satisfy their needs. Conversely,
when people overestimate their needs and mo-
tives, they are likely to form explicit goals that
are not emotionally supported by their needs.
In an ongoing project we replicated our ear-
lier findings (Baumann, Kaschel, Kuhl, 2005)
demonstrating discrepancies between explicit
and implicit motives in patients suffering from
diverse psychosomatic symptoms. Interesting-
ly, different motives were relevant for differ-
ent nosological categories: Depression was as-
sociated with a discrepancy between explicit
and implicit needs for affiliation (commun-
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ion), substance abuse (alcoholism) was asso-
ciated with discrepancies between explicit and
implicit power motives, and a dissociation be-
tween explicit and implicit achievement needs
was observed in patients suffering from an
overload of daily duties, including burn-out
symptoms (Kazén, Kuhl, 2011).

It should be noted that, according to PSI
theory, affect regulation is more crucial for
symptom formation than affective sensitivi-
ty as assessed by anxiety scales or extraver-
sion and neuroticism (i.e., two of Big Five
personality factors: McCrae, Costa, 1987).
In fact, the emotional dialectics underlying
healthy action control and self-development
(see Figure 1) suggests that even strong sen-
sitivity to negative affect or low sensitivity to
positive affect can have beneficial effects on
self-growth or action control, respectively,
provided those affective states can be counter-
regulated through appropriate affect-regulato-
ry abilities (i.e., self-motivation to counteract
low positive affect or self-relaxation to down-
regulate high negative affect). In other words,
the theory predicts that even strong negative
emotional sensitivity as indicated by high
scores on traditional personality scales (e.g.,
introversion, neuroticism, anxiety etc.) can be
a basis for efficient action control and success-
ful self-growth over the life span (as a buff-
er against psychosomatic illness) provided the
primary negative response to new situations
can be counterregulated by effective affect-
-regulatory competencies resulting in a less
negative secondary response.

This hypothesis has been confirmed in
a study examining 154 patients suffering from
diverse psychosomatic symptoms (Baumann,
Kaschel, Kuhl, 2007): For example, a highly
avoidant personality style (i.e., apprehensive-
ness toward social evaluation) was associated
with increased risk of developing symptoms
only in patients whose ability to downregu-
late negative affect was insufficient. A high-
ly avoidant, compared to an emotionally more
robust, style even turned into a source of pro-
tection against symptoms (as indicated by
a significantly reduced risk to develop psycho-
somatic symptoms), provided it came along

with efficient affect regulation. This counter-
intuitive (but theoretically expected) finding
can be explained on the basis of the emotion-
al dialectics presumably underlying self-de-
velopment: High sensitivity toward negative
affect increases awareness of experiences that
are difficult to integrate (and which emotional-
ly stable people might ignore); when this sen-
sitivity is combined with effective downregu-
lation of negative affect, painful experiences
can be integrated into a growing self system
(Figure 1).

A particularly severe condition is the
case when the two types of stress or the two
types of affect regulatory impairments coin-
cide: When low positive affect is closely in-
tertwined with high negative affect, PSI the-
ory predicts the severe situation that the two
basic competencies of healthy personality
functioning (i.e., action control and self-ac-
cess) break down simultaneously. This condi-
tion may have serious implications for healthy
personality development and for therapy suc-
cess (Cordero-Prantl, 2005): As long as only
one of the two basic functions (i.e., action con-
trol or self-access) is impaired, the intact func-
tion may compensate for deficits in the other
function, at least to some extent. This assump-
tion can be tested by examining the interac-
tion between low positive affect (e.g. listless-
ness or dejection) and high negative affect.
If the combination of those two conditions
is especially conducive to developing symp-
toms, those conditions should form a signifi-
cant interaction in producing adverse effects
in a patient sample, but not in a sample of psy-
chologically healthy individuals. In a recent
pilot study, this expectation was confirmed:
Within a sample of psychosomatic patients
there was an interaction between self-reported
listlessness (i.e., low positive affect) and neg-
ative affect on a measure of generalized hope-
lessness which turned out to be an indicator of
symptom severity and reduced effectiveness
of therapy. In contrast, a similar analysis con-
ducted in a non-clinical sample of university
students yielded only additive main effects of
listlessness and negative affect on occasional
feelings of hopelessness.
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These findings suggest that, in normal per-
sonality functioning, action control and self-
development can operate independently when
necessary. In contrast, in clinical patients,
symptoms may be aggravated and therapy ren-
dered more difficult, when impaired action
control interferes with self-development (e.g.,
learning from mistakes) and vice versa or, to
put it in more basic terms, when negative af-
fect dampens positive affect or vice versa. It is
not difficult to imagine the developmental pre-
cursors of this confounding of the two affective
dimensions that are normally driven by inde-
pendent neuropsychological systems (Bernt-
son, Cacioppo, 2008) and can also be separated
from a developmental point of view (MacDon-
ald, 1992): When parents respond to situations
involving negative affect (e.g., a child has hurt
herself) with admonitions (i.e., activating in-
tentions like “you have got to pay more at-
tention in the future”), a dampening of posi-
tive affect is conditioned upon the experience
of negative affect (recall that any activation of
intention memory can dampen positive affect).
The coupling between the positive and nega-
tive affective systems can also be caused by
the opposite condition, that is when caretakers
respond to a reduction of positive affect (e.g.,
a child has lost a toy) with an induction of neg-
ative affect (e.g., through getting nervous or re-
sorting to verbal or physical punishment).

Another serious source of impaired action
control and psychosomatic regulation requires
an even deeper level of analysis: Dysfunction-
al coupling of affective dispositions can also
happen at an even more elementary emotion-
al level. The source of this condition can be
located at the level of temperament (Table 1)
which dominates emotional life during the first
months of infancy, even before reliable bonds
between specific objects and positive or neg-
ative affects are made (that is before “object
permanence” has developed and incentive mo-
tivation dominates behavior). Emotions gener-
ated at this elementary level of personality have
been called “proto-emotions” (Arieti, 1967) to
denote their inarticulate and seemingly “irra-
tional” status which may partly be attributable
to the fact that they do not form reliable bonds
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with objects. Instead, they diffusely emanate
from several (often unintelligible) sources in
the internal and external environment (e.g.,
unconscious needs, implicit stressors etc.).
The proto-emotion which is especially rele-
vant for understanding impairments of action
control and psychosomatic disorders is called
tense arousal. This proto-emotion is charac-
terized by increased sensory arousal (compa-
rable to negative affect) combined with inhib-
ited motor activation (comparable to inhibited
positive affect) which amounts to another ex-
ample of affect confounding (i.e., the coupling
of positive and negative affects). Presumably,
this combined proto-emotional condition can
occur when caretakers fail to satisfy the infants
needs (e.g., when mother is depressed, stressed
or emotionally rejects her child).

What is it that makes proto-emotions such
as tense arousal have an impact on positive
and negative affect? According to PSI theory,
tense arousal simultaneously dampens positive
and intensifies negative affect: Motor activa-
tion and sensory arousal are two forms of tem-
perament that can intensify positive and neg-
ative affect, respectively (Diener et al., 1985;
Lang, 1995). As a result, similar symptoms
can be expected as discussed for low positive
and high negative affect (i.e., impairments of
action control and self-access or self-growth).
In addition, tense arousal can cause hemispher-
ic dissociation, even without incongruence be-
tween explicit and implicit channels happen-
ing between the child and his or her caretakers
during later (verbal) stages of development.
For example, when, later during development,
a child or adolescent tries to make sense out
of his inability to motivate himself for instru-
mental activities (“Why is it so difficult for me
to keep my things in order or to study a diffi-
cult lesson?””) or when he or she, during adult-
hood, is confronted with some consequence of
his or her impaired self-access (“Do I have the
right size, the right weight, the right preferenc-
es?”), the explicit system may fill the explana-
tory gap with more or less acceptable construc-
tions: “I am too fat”, “I am not interested in
difficult topics at school” etc. (Note that self-
access is necessary for developing a realistic
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body image because the self-system is close-
ly intertwined with somatic representations:
Bechara, Damasio, Damasio, 2000). Training
and therapy is more difficult when hemispher-
ic dissociation and impairments of action con-
trol and psychosomatic regulation have their
roots at the level of temperament: At this level,
affect regulation is much more difficult (e.g.,
because the true source of an emotional re-
sponse cannot be discerned) and, as a result,
mentalization is rendered very difficult even if
basic mentalization skills have been acquired
during childhood: It is hard to form a mental
representation of one‘s emotional state unless
one can relate it to any source or object that
elicited that emotion.

CONCLUDING REMARKS

In conclusion I may summarize the contri-
bution of PSI theory to our understanding of
symptom formation: Impairments of the in-
teraction among psychological systems ne-
cessary for action control and self-growth
(including self-access) can contribute to the
development of symptoms, over and above ef-
fects of psychodynamic conflicts, unfavora-
ble learning conditions (e.g., rewarding dys-
functional cognitive schemas or behavior), or
unconscious attempts to manipulate family
members (cf. Freud’s “secondary gains from
illness” or similar arguments proposed by ear-
ly behaviorists). An additional or alternative
developmental determinant of those deficits
can be an impaired development of affect re-
gulation which in turn can result from careta-
kers’ failure to provide sufficient self-sensitive
encouragement or relaxation during childhood
and/or from invalid feedback causing a disso-
ciation between the child’s explicit and impli-
cit processing systems.

Poor self-regulation of affect can even de-
velop when the frequency of encouragement
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or relaxation received from caretakers has
been high: Affect-regulatory experiences can-
not be integrated into the self system unless
the self is active during interactional episodes
in which those encouraging or relaxing inter-
ventions occur. The self is active when an in-
dividual expresses his or her emotions or other
mental states and (especially in later stages of
development) when an individual feels under-
stood and accepted as a person (i.c., as a whole
including his past, present and future inclina-
tions and experiences). In other words, even
frequent encouragement and relaxation pro-
vided by caretakers cannot promote the devel-
opment of self-motivation or self-relaxation,
respectively, unless it occurs within a person-
al context in which the child feels understood
and accepted as a person (otherwise the self is
not activated and affect-regulatory experienc-
es cannot be integrated into it).

Finally, even when developmental condi-
tions for affect regulation have been optimal,
animpaired coordination between hemispheres
can interfere with the utilization of affect-reg-
ulatory skills for action control or self-growth:
For those two fundamental personality func-
tions some coordination between one explic-
it and one implicit mental system is required
in addition to self-regulation of affect: the co-
ordination between intention memory and in-
tuitive behavior control is needed for action
control and the coordination between object
recognition and the implicit self is required
for self-growth (integrating a single painful or
self-alien experience into the extended self).
The functional account of symptom forma-
tion provided by PSI theory can be applied for
a better understanding of the mechanisms un-
derlying various interventions in training and
therapy (Kuhl, 2007; Kuhl, Kazén, Koole,
2006) and it can be used to develop additional
methods for alleviating impairments of action
control and psychosomatic regulation (Storch,
Kuhl, 2011).

' T would like to express special thanks to Brigitte Ruploh for helpful and inspiring discussions on the
intricacies and paradoxes discernible across a variety of mental disorders.
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Sugestialnos¢ dziecigca — przeglad badan nad efektem

STRESZCZENIE

Artykut ma charakter przeglgdowy. Jego pod-
stawowym celem jest zaprezentowanie za-
gadnienia sugestialnosci dzieciecej. Po zde-
finiowaniu pojecia sugestialnosci i efektu
dezinformacji przedstawiono pokrotce histo-
rie badan nad sugestialnosciq dzieciecq. Za-
prezentowano takze wyniki najistotniejszych
badan nad efektem dezinformacji u dzieci
oraz korelaty sugestialnosci dzieciecej. Zwro-
cono takze uwage na mozliwosci dziecka
w zakresie trafnego zeznawania na temat da-
nej sprawy i koniecznos¢ optymalizowania
warunkow jego przestuchiwania.

Stowa Kkluczowe: efekt dezinformacji, pamig¢,
sugestialnos$¢, zeznania swiadkow

DEFINICJA SUGESTIALNOSCI I JEJ
PODLOZE U DZIECKA

Sugestialnos¢, traktowana jako cecha (por.
Gudjonsson, 2003), odnosi si¢ do okreslone-
g0 wzorca reagowania jednostki na sugestig.
W psychologii sadowej bywa ona przez nie-
ktorych badaczy utozsamiana z efektem dez-
informacji (Holliday, Reyna, Hayes, 2002,
s. 38). W zwiazku z faktem, ze pojecie suge-
stialnosci jest pojeciem bardzo szerokim, obej-
mujacym swoim zasiggiem takze wszczepianie
.wspomnien” zdarzen, ktoére w rzeczywistosci
nie mialy miejsca (np. zgubienie si¢ w dzie-
cinstwie w centrum handlowym — por. Garry,
Manning, Loftus, Sherman, 1996), przedmio-

dezinformacji u dzieci
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tem niniejszego artykutu beda jedynie kwestie
ulegania sugestiom zawartym w pytaniach su-
gerujacych i ulegania dezinformacji.

Efekt dezinformacji jest definiowany jako
zjawisko polegajace na wlaczaniu przez swiad-
ka do zeznania na temat danego zdarzenia in-
formacji nieprawidtowych, pochodzacych
z innych niz samo zdarzenie zrodet (Polczyk,
2007). Typowa procedura eksperymentalna
(por. Loftus, Miller, Burns, 1978; Pezdek, 1977)
polega na prezentowaniu osobom badanym
materiatu oryginalnego (np. w postaci filmu),
przedstawieniu im materialu nastgpczego
(ktéry w grupie eksperymentalnej zawiera
dezinformacje) oraz testowaniu pamigci mate-
rialu oryginalnego. Mozliwa, i czgsto wyko-
rzystywana w badaniach nad sugestialnoscia
dzieci, jest tzw. procedura dwuetapowa (por.
np. Loftus, 1975), w ktorej po prezentacji ma-
terialu oryginalnego nastgpuje etap testowa-
nia pamigci, a dezinformacja wpleciona jest
w niektére pytania tego testu. Najczgstszym
rezultatem badan prowadzonych w ktoryms ze
wspomnianych paradygmatow (badz ich mo-
dyfikacji) jest zdecydowanie gorszy poziom
wykonania testu pamigci materialu oryginal-
nego przez osoby dezinformowane w porow-
naniu z niedezinformowanymi.

Podczas rozpatrywania zagadnienia suge-
stialno$ci dziecigcej pojawia si¢ pytanie o spe-
cyfik¢ zjawiska u dzieci w poréwnaniu z su-
gestialnoscia 0sob dorostych. Znajac wyniki
badan $wiadczacych o tym, ze dzieci w wieku
przedszkolnym odpowiadaja dorostemu nawet
na bezsensowne pytania (np. ,,Czy czerwony
jest cigzszy od zottego?” — Hughes, Grieve,
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1980), trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze dziecku
—w przeciwienstwie do osoby dorostej — moz-
na wmowic wszystko i sktoni¢ go do zeznania
tresci, o jakie osobie przestuchujacej chodzi.

Najistotniejsza kwestia wydaja si¢ zna-
czace roznice w rozwoju, przede wszyst-
kim rozwoju poznawczym, pomigdzy dziec¢-
mi a dorostymi. Maria Jagodzinska (2003)
wymienia wiele ograniczen w funkcjonowa-
niu dziecigcej pamigci, ktore przyczyniaja si¢
do wzmozonej podatno$ci dzieci na sugestie.
Sa to przede wszystkim: (1) obnizony zakres
pamigci bezposredniej; (2) obnizone szyb-
ko$¢ zapamigtywania oraz trwato$¢ pamig-
ci; (3) obnizona pojemno$¢ pamigci roboczej;
(4) deficyty strategiczne zwiazane z funkcjo-
nowaniem pamigci zamierzonej; (5) deficyty
metapoznawcze; (6) tworzenie reprezentacji
pamigciowych majacych cechy utrudniajace
poézniejsze przypominanie; (7) duza zaleznosé
przypominania od wskazowek zewngtrznych.
Te cechy pamigei dziecigeej, rozpatrywa-
ne z perspektywy zwigkszonej podatnosci na
sugestig, mozna sprowadzi¢ do trzech gtow-
nych charakterystyk: mniejszej liczby ulega-
jacych zakodowaniu szczego6tow, silnej zalez-
nosci od kontekstu sytuacyjnego oraz silnej
zaleznosci od czynnikéw spotecznych. O tym,
ze deficyty pamigciowe u dzieci w duzym
stopniu odpowiadaja za wzmozona sugestial-
nos$¢, $wiadcza wyniki licznych badan. Przy-
ktadowo Leslie Templeton i Sharon Wilcox
(2000) stwierdzili, iz ogolne zdolnosci pamig-
ciowe oraz zdolno$¢ do tworzenia reprezen-
tacji umystowych byly efektywnymi predy-
ktorami dziecigcej podatnosci na sugestie.
Zdaniem tych autoréw najwczesniejszy wiek,
kiedy dziecko mozna rozpatrywaé w kate-
goriach $wiadka zblizonego pod wzgledem
rzetelnosci zeznan do $wiadka dorostego, to
6. rok zycia'.

HISTORIA BADAN
NAD SUGESTIALNOSCIA DZIECIECA
—NAJISTOTNIEJSZE DONIESIENIA

Poczatek badan? nad sugestialno$cia dziecig-
ca datuje si¢ na przetom XIX i XX wieku. Juz
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w 1900 roku Alfred Binet postulowal, ze dzieci
przejawiaja sktonnosci do zmiany swoich od-
powiedzi pod wplywem grupy réwiesniczej.
Twierdzit on ponadto, ze za sugestialno$é¢
dziecka odpowiadaja czynniki o charakterze
zarOwno poznawczym (zmiany w zapisach
pamigciowych), jak i spotecznym (np. konfor-
mizm). Badania nad sugestialno$cia dziecig-
ca byly kontynuowane przez Williama Sterna
(1910), ktory zauwazyl, ze za duza liczbe ble-
dow w zeznaniach dzieci moga odpowiadad
nieprawidtowo przestuchujacy dziecko do-
ro$li, ktorzy czgsto powtarzaja zadane wcze-
$niej pytanie. Stern zwrécit uwagg na fakt, ze
dziecko moze wowczas czué przymus udzie-
lenia odpowiedzi nawet w sytuacji, kiedy jej
nie zna. Takze pdzniejsze badania (np. Bjor-
klund, Bjorklund, Brown, Cassel, 1998) po-
party postulaty Sterna i wykazaty, ze wielo-
krotne przestuchiwanie z powtarzaniem pytan
sugerujacych prowadzi u dzieci pigcio- i sze-
scioletnich do zmian wczesniej udzielonych
odpowiedzi.

Na poczatku XX wieku przeprowadzono
cickawe badanie, w ktorym stwierdzono, iz na
22 dzieci az 17 podalo imig i opisato wyglad
nieistniejacego w rzeczywistosci mezczyzny,
spotkanego rzekomo w poblizu ich szkoty
(Varendonck, 1911). Interesujace spostrzeze-
nie opisat rowniez Otto Lipmann (1911). Za-
uwazyl on, ze — odpowiadajac na pytania do-
rostego — dzieci przejawiaja tendencje do
przeformutowywania wiedzy, jaka na temat
danego zdarzenia dysponuja, w taki sposob,
by odpowiedzie¢ na pytanie zgodnie z oczeki-
waniami przestuchujacego. Uzupetniaja wigc
czesto luki pamigciowe ,,odpowiednimi” tre-
$ciami, przeksztalcajac sobie pytanie w taki
sposob, by jego znaczenie (nieraz dos¢ odle-
glte od pierwotnego) pasowato do ich wiedzy
na temat zdarzenia. Podsumowujac wczesne
badania nad sugestialno$cia dziecigca, mozna
stwierdzi¢, ze zainteresowania badaczy kon-
centrowaly si¢ na zastosowaniu wynikéw ba-
dan w praktyce sadowej oraz na weryfikacji
hipotezy, ze u podtoza sugestialnosci dziecig-
cej stoja réznorodne mechanizmy.

Kolejny okres badan, datowany na lata
1924-1963, okreslany jest jako okres ,,posu-
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chy” (Ceci, Bruck, 1993, s. 407—408). Suge-
stialno$¢ dziecigca jako przedmiot badan stra-
cita znacznie na popularno$ci, a prowadzone
prace skupialy si¢ na wykryciu zwiazkow po-
migdzy sugestialnoscia a okre§lonymi cecha-
mi, takimi jak np. wiek, pte¢ czy inteligencja.
Przyktadowo, Margaret Otis (1924) wykaza-
la, ze istnieje ujemny zwiazek sugestialnosci
z wiekiem oraz inteligencja. Wyniki te zosta-
ly zreplikowane przez Elizabeth B. Hurlock
(1930). Rezultaty badan z tego okresu moz-
na sprowadzi¢ do dwu podstawowych wnio-
skow: po pierwsze, mtodsze dzieci sg bardziej
sugestialne niz dzieci starsze; po drugie, ist-
nieje ujemna korelacja pomigdzy inteligencja
a sugestialno$cia’.

W nastepnym okresie badan, ktorego po-
czatek to 1979 rok, miatl miejsce ponowny
rozkwit zainteresowania trafnoScia zeznan
dziecka jako $wiadka. Akcent zostal wow-
czas przesunigty z odpowiedzi na pytanie,
czy dziecko jest bardziej podatne na sugestie
niz dorosty, na probe znalezienia warunkéw,
w jakich dziecko jest bardziej sugestialne.
Podsumowujac wyniki badan z tego okresu,
mozna stwierdzi¢, ze badacze zagadnienia po-
dzielili si¢ na dwie opozycyjne frakcje. Przed-
stawiciele pierwszej z nich (np. Cohen, Har-
nick, 1980; Oates, Shrimpton, 1991; Ornstein,
Gordon, Larus, 1992) postulowali, ze dzieci
sa zdecydowanie bardziej sugestialne niz oso-
by doroste. Reprezentanci drugiej utrzymywa-
li, ze dzieci nie sg bardziej podatne na sugestie
niz osoby doroste (np. VanOss Marin, Holmes,
Guth, Kovac, 1979). Istnieja takze dane empi-
ryczne $wiadczace o tym, ze dzieci moga by¢
niekiedy mniej podatne na sugestie niz doro-
$li (Duncan, Whitney, Kunen, 1982; Roebers,
McConkey, 2003).

Konsensus, jaki zostal osiagnigty, odnosi
si¢ do stwierdzenia, ze dzieci sa bardziej suge-
stialne niz doro$li, jednak nalezy poszukiwaé
takich metod przestuchiwania, ktére zmak-
symalizuja prawdopodobienstwo uzyskania
rzetelnych zeznan (por. np. Bull, 2003; Ceci,
Bruck, Battin, 2000) i zapobiegna zadawaniu
pytan sugerujacych czy tez manifestacji ten-
dencyjnosci przestuchujacego (interviewer
bias — por. np. Ceci i in., 2000).

WYBRANE WYNIKI BADAN
NAD EFEKTEM DEZINFORMACJI
U DZIECI

Ponizej syntetycznie zaprezentowano wyni-
ki eksperymentdw w najistotniejszych dla ba-
dania efektu dezinformacji paradygmatach.
Kryterium doboru przedstawianych wynikow
stanowita mozliwo$¢ skonfrontowania rezul-
tatow badan prowadzonych na probie z popu-
lacji dorostej z wynikami analogicznych eks-
perymentdéw z udzialem dzieci.

Efekt dezinformacji, podobnie jak na pro-
bie 0so6b dorostych (np. Bekerian, Bowers,
1983; Loftus, Miller, Burns, 1978; Zaragoza,
Lane, 1994), wielokrotnie wykazywano tak-
ze na uczestnikach w wieku przedszkolnym
(Roberts, Powell, 2007) lub szkolnym (Pez-
dek, Roe, 1995; Schwartz-Kenney, Good-
man, 1999). W jednym z badan Elizabeth Lo-
ftus, Bjorn Levidow i Sally Duensing (1992)
stwierdzili najwyzsza podatnos¢ na dezinfor-
macj¢ u dzieci pomigdzy 5. a 10. rokiem zy-
cia. Warto jednakze zauwazy¢, ze przedzial
wiekowy uczestnikow tego badania wahal si¢
miegdzy 5. a 75. rokiem zycia, totez nie mozna
wykluczy¢, ze mtodsze dzieci okazatyby sig
jeszcze bardziej sugestialne niz dzieci pigcio-
letnie.

Pomimo tego, ze wiele modyfikacji klasy-
cznej procedury badania efektu dezinformacji
ze wzgledu na niewystarczajacy rozwoj po-
znawczy nie jest mozliwych do przeprowadze-
nianadzieciach, réwniezzudzialem mtodszych
uczestnikow przeprowadza si¢ eksperymenty
ukierunkowane na wyjasnienie mechanizmow
efektu dezinformacji. Sa to, migdzy innymi,
procedury z zastosowaniem tzw. zmodyfi-
kowanej procedury wymuszonego wyboru
(Holliday, 2003a) czy tez procedury logiki
przeciwienstwa* (Schaaf, 2001).

Interesujace badanie z udzialem dzieci
pigcioletnich przeprowadzili Alexandra Bri-
ght-Paul i Christopher Jarrold (2009). Auto-
rzy chceieli sprawdzi¢, czy odstgpy czasowe
pomigdzy poszczegdlnymi fazami ekspery-
mentu (prezentacja materiatu oryginalnego,
prezentacja materialu nastepczego i faza te-
stowa) maja wplyw na wielko$¢ efektu dezin-
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formacji u dzieci. Podobne badanie na probie
0s6b dorostych przeprowadzita Loftus i jej
wspotpracownicy (1978). W eksperymencie
Bright-Paula i Jarrolda (2009) stwierdzono,
ze jesli proporcja odstepow czasowych po-
migdzy poszczegdlnymi fazami badania byta
stata (np. 18 dni migdzy materiatem oryginal-
nym i nastgpczym oraz 6 dni miedzy materia-
fem nastgpczym a fazg testowa w jednym wa-
runku, a 9 i 3 dni w drugim), wielko$¢ efektu
dezinformacji nie zmieniata si¢ (niezaleznie
od tego, ze w pierwszym z warunkow catko-
wity odstep czasowy dzielacy etap ekspozycji
materiatu oryginalnego i fazg testowa wynosit
az 24 dni, a w drugim zaledwie 12).

Podejmowano réwniez liczne badania
ukierunkowane na zapobieganie efektowi dez-
informacji badz zmniejszenie jego wielkosci.
W populacji ,,dorostej” najczestszym czynni-
kiem redukujacym podatno$¢ na sugestie zda-
je sig ostrzezenie o rozbiezno$ciach pomigdzy
materiatem oryginalnym a materialem na-
stepczym (zawierajacym dezinformacjg) (por.
Chambers, Zaragoza, 2001; Echterhoft, Hirst,
Hussy, 2005; Greene, Flynn, Loftus, 1982).
W eksperymentach z udzialem dzieci czgsé
badaczy nie stwierdzata, aby ostrzezenie ni-
welowato efekt dezinformacji (np. Beuscher,
Roebers, 2005 — badanie z udzialem dzie-
ci szescio-, o$mio- oraz dziesigcioletnich),
czg$¢ natomiast wykazywala taka zalezno$¢
(Endres, Poggenpohl, Erben, 1999 — bada-
nia z udziatem dzieci z przedzialu wiekowe-
go 4.—7. r. z.; Warren, Hulse-Trotter, Tubbs,
1991 — badania na probie dzieci siedmio- oraz
dwunastoletnich). Nalezy w tym miejscu za-
uwazy¢, ze rowniez w przypadku osob doro-
stych nie zawsze odnotowywano skuteczno$é¢
ostrzezenia (np. Neuschatz, Payne, Lampinen,
Toglia, 2001).

Czynnikiem, ktéry wydaje si¢ bardzo zna-
czacy dla skutecznosci ostrzezenia w reduko-
waniu efektu dezinformacji, moze by¢ $wia-
domos$¢ rozbiezno$ci pomigdzy materialem
oryginalnym a dezinformacja (por. Polczyk,
2007). Mozliwe jest, ze podanie osobie bada-
nej ostrzezenia jest efektywne przede wszyst-
kim w sytuacji, kiedy osoba ta dysponuje
sladem pamigciowym zaréwno tresci pocho-
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dzacych z materiatlu oryginalnego, jak i z ma-
teriatu nastgpczego (zawierajacego dezinfor-
macje). Zatem jezeli podmiot jest Swiadomy,
ze informacja oryginalna oraz informacja na-
stepcza sig roznia, moze skorzystaé z ostrze-
zenia 1 oprze¢ si¢ dezinformacji. Ostrzeze-
nie spetnia wowczas funkcje ,,uzasadnienia”
dostrzeganych niezgodnosci. Kwestia, ktéra
wydaje si¢ znaczaca, zwlaszcza w przypad-
ku badania efektywnosci ostrzezenia podane-
go dzieciom, jest natomiast wyrazistos¢ obu
informacji. Przektada si¢ ona bowiem na za-
pamigtanie informacji (np. Loftus, 1979), a to
— na $Swiadomos¢ rozbieznosci. Tak wigc, im
bardziej wyrazista jest informacja oryginalna,
tym wigksze szanse na jej zapamigtanie przez
badane dziecko, a im lepsza pamigé tresci
z materiatu oryginalnego, tym wigksza szansa
na dostrzezenie rozbiezno$ci migdzy materia-
fem oryginalnym a dezinformacja i efektywne
wykorzystanie ostrzezenia.

Kolejnym obszarem badawczym podejmo-
wanym z udziatem zaréwno uczestnikéw do-
rostych (np. Lindsay, 1990; Zaragoza, Lane,
1994), jak i dzieci (np. Lindsay, 2000; Ro-
berts, Powell, 2006) byto badanie efektu dez-
informacji w paradygmacie monitorowania
zrodia informacji. Monitorowanie zrédia in-
formac;ji jest zdolno$cia poznawcza stanowia-
ca, migdzy innymi, podstawg tworzenia wspo-
mnien autobiograficznych (Lindsay, 2000).
Trudnos$ci z monitorowaniem Zzrodta informa-
cji zazwyczaj dotycza, w szczegdlnosci u dzie-
ci, roznicowania migdzy zrédtami podobnych
wspomnien oraz podobnymi zrédlami réz-
nych wspomnien (Lindsay, Johnson, Kwon,
1991). W niektorych badaniach na probie zto-
zonej z dzieci instrukcja monitorowania zro-
dla informacji powodowata redukcj¢ efektu
dezinformacji (np. Poole, Lindsay, 2002 —
w przypadku dzieci siedmio- i o$mioletnich,
nie stwierdzano jednak, aby redukcja ta miata
miejsce w przypadku dzieci mtodszych; Ro-
berts, Powell, 2006 — badania z udzialem dzie-
ci szescio- oraz siedmioletnich; Thierry, Spen-
ce, Memon, 2001 — badania na probie dzieci
miegdzy 3. a 6. 1. z.), w innych natomiast oka-
zywata si¢ nieefektywna (np. Poole, Lind-
say, 1995 — badania z udziatem dzieci migdzy
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4. a 7. r z.). Nalezy podkreslié, iz takze ba-
dania prowadzone na osobach dorostych nie
zawsze skutkowaly redukcja efektu dezin-
formacji w nastgpstwie monitorowania przez
osoby badane zrdédla informacji (Zaragoza,
Lane, 1994).

Warto zwrocié uwage, ze trudnosci w moni-
torowaniu zrédta informacji moga mie¢ u dzie-
ci podtoze migdzy innymi w specyfice prezen-
towania tre$ci poszczegoélnych materiatow.
Podczas gdy u uczestnikow dorostych zazwy-
czaj dezinformacjg podaje si¢ w postaci tekstu,
u dzieci, zwlaszcza tych mtodszych, podanie
zawierajacego dezinformacj¢ opisu materiatu
oryginalnego zdaje si¢ trudne do przeprowa-
dzenia, w zwiazku z czym dezinformacj¢ po-
daje si¢ wizualnie lub akustycznie. Wydaje sig,
ze dziecko — w przeciwienstwie do osoby do-
rostej, ktora moze zapoznaé si¢ z materiatem
nastgpczym we wlasnym tempie (ewentual-
nie przed oddaniem eksperymentatorowi opisu
wroéci¢ do okreslonych tresci) — ktoremu mate-
rial nastgpczy jest czytany badz pokazywany,
nie ma takiej mozliwosci. Moze to prowadzi¢
do trudno$ci w monitorowaniu zrodta informa-
cji, przede wszystkim jesli dziecko jest zmu-
szone roznicowac migdzy dwoma zewngtrzny-
mi zrodtami o podobnej formie, np. wizualne;.

Efekt dezinformacji u dzieci prébowano
takze zmniejsza¢ poprzez wlaczanie do pro-
cedury eksperymentalnej zmodyfikowanej
wersji wywiadu poznawczego (por. Fisher,
Geiselman, 1992; Geiselman, Fisher, 1988).
Rowniez w tym obszarze wyniki badan nie sa
jednoznaczne. Robyn Holliday, Amanda Albon
(2004) w badaniach na probie ztozonej z dzie-
ci cztero- oraz pigcioletnich stwierdzily, ze za-
stosowanie wywiadu poznawczego niwelo-
wato wielko$¢ efektu dezinformacji. Podobne
wyniki otrzymata Holliday (2003b — ekspery-
menty, w ktorych uczestniczyty dzieci cztero-
oraz o$mioletnie). Zmniejszenie podatnosci na
sugestie poprzez wykorzystanie wywiadu po-
znawczego zdaje si¢ zaleze¢ od wieku dziec-
ka. Holliday (2003a) stwierdzita, ze wywiad
poznawczy byl skuteczniejszy wérdd dzieci
dziesigcioletnich niz czteroletnich. Ze wzgle-
du na oczywiste réoznice w poziomie rozwoju
poznawczego dzieci cztero- oraz dziesigcio-

letnich, np. dysponowanie umieje¢tnoscia zmie-
niania perspektywy u tych drugich, jasne wy-
daja si¢ przyczyny zréznicowanej skuteczno-
sci wywiadu poznawczego w zaleznoSci od
wieku dziecka.

Warto rowniez przytoczy¢ pokrotce wyniki
badania w paradygmacie sugestialnosci inter-
rogatywnej Gisli Gudjonssona (2003). W pro-
cedurze tej osobie badanej odczytuje sig krot-
ka historyjke, po czym jest ona proszona o jej
opowiedzenie. Po pewnym czasie uczestnik
ponownie odtwarza historyjke, po czym odpo-
wiada na seri¢ 20 pytan (sposrod ktorych 15
ma charakter pytan sugerujacych; proba pierw-
sza). Po udzieleniu odpowiedzi na wszystkie
pytania osoba badana otrzymuje negatywna
informacj¢ zwrotng odnosnie do poprawnosci
udzielonych odpowiedzi i jest proszona przez
cksperymentatora, aby w kolejnym podejsciu
postarata si¢ odpowiada¢ lepiej. Po udzieleniu
takiej informacji osobie badanej ponownie za-
daje si¢ te same pytania (proba druga). Zmien-
nymi zaleznymi sa tu: ulegto$¢ w stosunku do
sugestii w probie pierwszej, uleglos¢ w sto-
sunku do sugestii w probie drugiej oraz zmia-
na odpowiedzi wskutek otrzymania negatyw-
nej informacji zwrotnej. Uleglo§¢ w probie
pierwszej oraz zmiana odpowiedzi po otrzy-
maniu negatywnego feedbacku stanowia ogol-
na miarg sugestialnosci. Ciekawe rezultaty ba-
dan za pomoca tej procedury uzyskali Thomas
Hiinefeldt, Clelia Rossi-Arnaud i Augusta
Furia (2009). Autorzy ci zaobserwowali, ze
u dzieci pomigdzy 5. a 6. rokiem Zycia najczg-
Sciej zdarzaja si¢ — po otrzymaniu negatyw-
nej informacji zwrotnej — zmiany w kierunku
dobra odpowiedz—zta odpowiedz. Odwrotny
wzorzec (poprawa odpowiedzi ze ztej na pra-
widlowa) nie zostat odnotowany.

Sugestialnos$¢ dzieci byta takze przedmio-
tem eksploracji z wykorzystaniem paradygma-
tu spotecznego zarazania pamigci autorstwa
Henry L. III Roedigera i wspolpracownikow
(Meade, Roediger, 2002; Roediger, Meade,
Bergman, 2001), zaliczanego przez Marig Za-
ragozg, Roberta Belliego oraz Kristie Payment
(2006) do najnowszych kierunkéw w badaniu
efektu dezinformacji. Eksperyment taki zo-
stal przeprowadzony przez Lucy Akehurst,
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Nathalie Burden i Jane Buckle (2009)°. Osoba-
mi badanymi byty dzieci z przedzialu wieko-
wego migdzy 9. a 11. rokiem zycia. W badaniu
tym dezinformacj¢ wprowadzano albo bez-
osobowo (poprzez opis narracyjny), albo spo-
lecznie — za posrednictwem dorostego pomoc-
nika eksperymentatora. Najwigkszy odsetek
dzieci ulegajacych dezinformacji stwierdzo-
no w warunku, w ktorym blgdne informacje
wprowadzono w sposéb spoteczny. Podobne
wyniki uzyskali takze Claudia Roebers, Stefa-
nie Schwarz i Roland Neumann (2005).

ROZNICE INDYWIDUALNE
W PODATNOSCI NA SUGESTIE
U DZIECI

Rozpatrujac zagadnienie sugestialnosci dzie-
cigeej, nie nalezy pomijac jej korelatow. Szcze-
gotowe opracowanie tej kwestii przedstawiaja
w swojej pracy Maggie Bruck i Laura Mel-
nyk (2004). Za najistotniejsze korelaty dzie-
cigcej podatno$ci na sugestie autorzy uwazaja
zdolnosci jezykowe oraz poziom kreatywno-
sci (por. McHenry, Shouksmith, 1970). Wazna
rolg odgrywaja takze, zdaniem Bruck i Melnyk
(2004), styl przywiazania oraz relacje z opie-
kunem. Ponizej zaprezentowano wyniki ba-
dan dotyczacych zwiazkow poszczegoélnych
sfer funkcjonowania dziecka z jego ulegtoscia
w stosunku do sugestii. Warto zaznaczy¢, ze
rezultaty badan sa niejednokrotnie niespdjne.

Ple¢ i status spoleczno-ekonomiczny

Wyniki badan $wiadcza na korzysé hipotezy,
ze z sugestialno$cia dziecigca pozytywnie ko-
reluje niski status spoteczny rodziny (McFar-
lane, Powell, Dudgeon, 2002). Analizy zwiaz-
kéw migdzy plcig a sugestialno$cia dziecigca
nie przyniosty konkluzywnych rezultatow. An-
gela Crossman (2001) stwierdzita, ze chtopcy
sa bardziej sugestialni niz dziewczynki, pod-
czas gdy Felicity McFarlane, Martine B. Po-
well i Paul Dudgeon (2002) odnotowali, ze po-
datniejsze na sugestie sa dziewczynki. Roznice
migdzyptciowe stwierdzano takze w ramach
roznych przejawdw podatno$ci na sugestie
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(Danielsdottir, Sigurgeirsdottir, Einarsdot-
tir, Haraldsson, 1993) — chtopcy czgsciej niz
dziewczynki zmieniali swoje odpowiedzi pod
wplywem negatywnej informacji zwrotnej,
jednak nie stwierdzono, aby byli bardziej
niz dziewczynki podatni na sugestie zawarte
w pytaniach sugerujacych.

Funkcjonowanie poznawcze

Jak wspomniano, badania dotyczace powiazan
sugestialnosci dziecigeej z poziomem inteli-
gencji byly prowadzone od poczatku minione-
go stulecia (por. np. Otis, 1924). Systematycz-
nie wykazywano ujemny zwiazek inteligencji
z podatno$cia na sugestie (np. Chae, 2004;
Geddie, Fradin, Beer, 2000). Nie nalezy jed-
nak przecenia¢ udzialu poziomu intelektual-
nego dziecka w jego sugestialnosci. W bada-
niu McFarlane i jej wspotpracownikow (2002)
zaobserwowano wprawdzie negatywny zwia-
zek inteligencji z podatnoscia na sugestie,
jednakze relacja ta wyjasniata zaledwie 6%
zmiennos$ci sugestialnosci. Na uwagge zastu-
guje takze publikacja, w ktorej autor przyta-
cza argumenty $wiadczace na korzysc tezy, ze
sugestialnos¢ moze by¢ pozytywnie skorelo-
wana z inteligencja dziecka (Tamaoka, 1937).
Obecnie uwaza sig, ze zalezno$¢ migdzy in-
teligencja a sugestialno$cia jest krzywolinio-
wa — dzieci z obnizonym ilorazem inteligencji
charakteryzuja si¢ podwyzszona sugestialno-
$cig, jednak dzieci o normalnym i podwyzszo-
nym ilorazie inteligencji nie r6znia si¢ podat-
noS$cia na sugestie (Ceci i in., 2000).

Kolejna zmienna o charakterze poznaw-
czym korelujaca z sugestialnoscia sa zdol-
nosci jezykowe dziecka. Odnotowywano, ze
zdolno$ci jezykowe dzieci w wieku przed-
szkolnym sa negatywnie zwigzane z suge-
stialnos$cia (Clarke-Stewart, Malloy, Allhusen,
2004; Danielsdottir i in., 1993). Nie stwier-
dzono natomiast, aby sam zasoéb slownictwa,
jakim dysponuje dziecko, korelowatl z podat-
nos$cia na sugestie (Paterson, 2001).

W przypadku funkcjonowania pamigci wy-
niki takze nie sa spojne. W badaniu Kerry Lee
(2004) wykazano ujemny zwiazek migdzy su-
gestialno$cig a funkcjonowaniem pamigcei. Od-
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notowywano rowniez, iz pamig¢ danego wy-
darzenia jest ujemnie zwigzana z podatnoscia
na sugestie dotyczace tego zdarzenia (Mar-
che, 1999; Pezdek, Roe, 1995). Istnieja jed-
nakze doniesienia, w ktorych stwierdzano, iz
tradycyjne miary zdolno$ci pamigciowych nie
korelowaty z podatnoscia na sugestie (Henry,
Gudjonsson, 2003).

Wyniki niektorych badan wskazuja, ze su-
gestialno$¢ jest takze skorelowana z wyksztat-
ceniem przez dziecko teorii umystu (Bright-
Paul, 2004; Welch-Ross, Diecidue, Miller,
1997), jednak czg$¢ analiz nie wykazuje takich
zalezno$ci (Crossman, 2001; Quas, Schaaf,
2002). Stwierdzono rowniez, iz zasob wiedzy
dziecka na temat sprawy bedacej przedmio-
tem przestuchania moze sprzyjaé zaréwno
trafnosci zeznania, jak i jego znieksztatceniom
pod wplywem sugestii (Ceci i in., 2000). Jeze-
li sugestia jest zgodna z tym, co dziecko na te-
mat sprawy wie, podatno$¢ na sugestie rosnie.
Jesli natomiast sugestia jest niezgodna z wie-
dza, jaka dziecko dysponuje, staje si¢ ono bar-
dziej odporne.

Funkcjonowanie psychospoleczne

Odnotowywano zwiazki sugestialnosci z sa-
mooceng — Aldert Vrij i Nicola Bush (2000)
stwierdzili, ze wraz ze wzrostem samooce-
ny dziecka spada jego podatnos$¢ na sugestie.
Analizom poddano takze stan emocjonalny
dziecka, wyniki nie przyniosty jednak jedno-
znacznych rozstrzygnie¢. W badaniu, jakie
przeprowadzili Gail Goodman, Jodi Hirsch-
man, Debra Hepps i Leslie Rudy (1991), odno-
towano negatywna korelacj¢ migdzy stresem
a podatnoscia na sugestie. Odmienny wzo-
rzec relacji migdzy stresem a sugestialno$cia
stwierdzono w innym badaniu (Peters, 1991) —
zwiazek tych zmiennych przybrat formg kore-
lacji dodatniej. Jesli chodzi o funkcjonowanie
emocjonalne wskutek wzbudzenia u dziecka
emocji pozytywnych/negatywnych, obserwo-
wano odmienny ksztatt podatno$ci na sugestie
(Burgess, 2000). Dzieci, u ktérych zainduko-
wano emocje negatywne (smutek lub zto$¢),
okazaly si¢ bardziej nicodporne na sugestie
niz dzieci, u ktérych wywotywano uczucie ra-

dosci. Anne Ridley, Brian Clifford i Edmund
Keogh (2002) odnotowali natomiast, ze wyso-
ki poziom Igku zwiazany jest z redukcja po-
datnos$ci na sugestie.

Sprawdzano takze empirycznie, czy z su-
gestianoscia dziecigea jest zwiazany styl przy-
wiazania i przejawiany przez opickuna styl
rodzicielski. K. Alison Clarke-Stewart, Lind-
say C. Malloy i Virginia D. Allhusen (2004)
stwierdzili, ze nieredundantnym predyktorem
dziecigcej podatno$ci na sugestie jest lgkowo-
unikajacy styl przywiazania. Dzieci przywia-
zane Igkowo-unikajaco okazaty si¢ najbardziej
podatne na sugestie. Rezultatu tego nie zrepli-
kowatl inny zespot badawczy (Alexander i in.,
2002). Elaine Burgwyn-Bailes, Lynne Baker-
Ward, Betty Gordon i Peter Ornstein (2001)
odnotowali, ze skutecznym predyktorem su-
gestialnosci dziecigcej okazat si¢ permisyw-
ny styl rodzicielski, podczas gdy Crossman
(2001) za taki styl uznata styl autorytarny.
Jesli chodzi o kondycje psychiczna dziecka
i opiekuna, nie wykazywano zwiazkoéw po-
migdzy stanem zdrowia psychicznego dziec-
ka a stopniem jego podatnosci na sugestie
(Bruck, Melnyk, 2004). K.A. Clarke-Stewart
i in. (2004) stwierdzili natomiast negatywna
korelacj¢ migdzy samoocena matki a suge-
stialnos$cig dziecka.

UWAGI KONCOWE

Syntetyczny artykul z pewnoscia nie wy-
czerpuje bogatej tematyki, jaka jest dziecig-
ca podatno$¢ na sugestie. Tak jak zaznaczo-
no na wstegpie, autorka skoncentrowata si¢ na
efekcie dezinformacji i podatnosci na suge-
stie zawarte w pytaniach osoby przestuchuja-
cej. Nie podjgto natomiast pokrewnego, cho-
ciaz odrgbnego — jak si¢ wydaje — problemu
wszczepiania falszywych ,,wspomnien” czy
sugestialnosci w konteks$cie przestuchiwania
dziecka jako potencjalnej ofiary molestowania
seksualnego.

Nalezy podkresli¢, iz sugestialno$¢ pod-
lega przemianom rozwojowym w cyklu zy-
cia. Jak juz pisano wczesniej, istniejace bada-
nia wskazuja, ze sugestialno$¢ jest najwigksza
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u dzieci, obniza si¢ w okresie dorostosci i po-
nownie wzrasta w wieku senioralnym (Mina-
kowska, Gabarczyk, Polczyk, 2005). Ponie-
waz wiadomo, ze podatnos¢ na sugestic jest
zwigzana z jako$cia pamigci (np. Gudjons-
son, 2003), to thumaczeniem dla zmian rozwo-
jowych w zakresie sugestialnosci moga by¢
zmiany w zakresie pamigci. Szczegdlng uwa-
g¢, w przypadku sugestialnos$ci dziecigeej roz-
patrywanej z punktu widzenia zmian rozwojo-
wych w funkcjonowaniu pamigci, nalezatoby
zwroci¢ na rozw0j metapamigci. Przyczy-
nia si¢ on bowiem do ogdlnego rozwoju pa-
migei (Jagodzinska, 2008). Dzigki nabywa-
niu wiedzy na temat funkcjonowania wlasnej
pamigci dziecko jest w stanie kontrolowac
i regulowa¢ procesy pamigciowe. Kontro-
la czynnosci pamigciowych wiaze sig¢ row-
niez ze stosowaniem strategii pamigciowych.
To natomiast sprzyja efektywnosci pamigci
(Flavell, 1970).

Jak podaje Maria Jagodzinska (2008), bar-
dzo czgstym sposobem radzenia sobie przez
dzieci z przerastajacymi ich mozliwosci za-
daniami pamigciowymi jest szukanie pomo-
cy u osob dorostych. Jednakze, opierajac sig
na pomocy osoby dorostej, dzieci moga tak-
ze ulega¢ sugestiom (np. Akehurst, Bureden,
Buckle, 2009). Jezeli bowiem nie znaja od-
powiedzi na zadane im pytanie, a polegaja na
dorostym, ktory np. przestuchuje je w sposob
niewlasciwy czy wreez tendencyjny, wyda-
ja si¢ w szczegblny sposdb narazone na znie-
ksztalcenia pamigciowe. Uleglos¢ dziecka
wobec dorostego moze w tym kontekscie skut-
kowac¢ albo wzrostem poprawnosci sktadane-
go raportu pamigciowego (jesli dorosty wspo-
maga procesy pamigciowe dziecka, pomaga
mu poprzez stwarzanie odpowiedniej atmos-
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fery, dostosowanie stopnia trudnosci zadawa-
nych pytan do poziomu rozwojowego dziecka,
danie mu mozliwosci nieudzielenia odpowie-
dzi itp.), albo zaburzeniem jego trafnosci (jesli
dziecko przestuchiwane jest w nieprawidtowy
sposob).

Pomimo wielu doniesien empirycznych
$wiadczacych o podwyzszonej sugestialno-
$ci dziecka w poréwnaniu z osoba dorosta,
nalezy pamigta, ze coraz czg¢sciej podkre-
$la si¢ mozliwosci, jakimi dysponuje dziec-
ko jako $wiadek, a nie jego ograniczenia (por.
Ceciiin., 2000). Ponadto zwraca si¢ uwagg na
fakt, ze trafne zeznania dziecka mocno zaleza
od umiejgtnosci przestuchujacego (np. Bruck,
Ceci, 1999; Bull, 2003; Waterman, Blades,
Spencer, 2000). Chociaz brakuje pelnej zgo-
dy co do determinant dziecigcej podatnosci na
sugestie (Malloy, Quas, 2009), coraz wigkszy
nacisk ktadzie si¢ na to, ze dziecko — jesli pod-
czas przeshuchania zapewni mu si¢ odpowied-
nie warunki — moze przedstawi¢ warto$cio-
wy material na temat sprawy. Z metaanalizy
dokonanej przez Helen Demmie (1999) wy-
nika, ze warto$¢ bezwzgledna Sredniej kore-
lacji wieku z podatnos$cia na sugestie wynosi
okoto 0,34, a wigc jest to zwiazek co najwyzej
umiarkowany. Czg$¢ badaczy postuluje (por.
np. Ochsner, Zaragoza, Mitchell, 2001), ze
wyniki badan laboratoryjnych nie doszacowu-
ja mozliwosci dziecka w zakresie doktadnosci
iilosci przytaczanych na temat danego zdarze-
nia informacji. Wydaje si¢ wige, ze — dyspo-
nujac bogata wiedza na temat uwarunkowan
dziecigcej podatno$ci na sugestie i Swiadomo-
$cig pewnych, zanikajacych w toku niezabu-
rzonego rozwoju jednostki, deficytow — nalezy
si¢ koncentrowac na tym, jak dziecko przeshu-
chiwac¢, zeby zeznawalo trafnie i rzetelnie.

!'W wyniku syntezy doniesien z wielu badan Gisla Gudjonsson (2003) szacuje ten wiek na 12. rok zycia.
2 Szczegotowy opis badan nad sugestialnoécia dziecka w porzadku chronologicznym mozna znalez¢
w artykule Stephena Ceciego i Maggie Bruck (1993). W niniejszym artykule przedstawiono jedynie wy-

brane najistotniejsze doniesienia w tym obszarze.

3 We wspolczesnych opracowaniach (por. np. Ceci, Bruck, 1993) pojawiaja sie pewne zastrzezenia me-
todologiczne dotyczace dwczesnych miar inteligencji (gtdwnie ze wzgledu na ,,faworyzowanie” osob do-
brze radzacych sobie w testach typu ,, papier-otowek™).
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4 Ze wzgledu na oszczedno$¢ miejsca nie wyjasniano tu doktadnie wspomnianych paradygmatow. Zmo-
dyfikowana procedura wymuszonego wyboru, opracowana przez Michaela McCloskeya i Marig Zaragozg
(1985), polega na odmiennej niz klasyczna (por. Loftus, Miller, Burns, 1978) formie testu koncowego. Pro-
cedura logiki przeciwienstwa, opracowana przez Larry’ego L. Jacoby’ego, Verg Woloshyn i Colleen Kelley
(1989) oraz zaadaptowana przez D. Stephena Lindsaya (1990), polega na uprzedzeniu uczestnikow bada-
nia, po ekspozycji dezinformacji, a przed sesja testowa, ze wszystkie informacje, jakie pojawily si¢ pod-
czas prezentacji informacji mylacych, sa btgdne i nie nalezy ich uzywac w te$cie koncowym.

5 Co ciekawe, autorki nie powotuja si¢ na prace Henry’ego L. III Roedigera i jego wspotpracownikow
(2001).
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Rozwo6j zawodowy psychologéw w zakresie kompetencji
diagnostycznych — wybrane aspekty

STRESZCZENIE

Waznym elementem rozwoju zawodowego psy-
chologow jest rozwdj profesjonalnych kompe-
tencji. Celem artykutu jest przedstawienie mo-
delu rozwoju wybranych kompetencji diagno-
stycznych podczas nabywania doswiadczenia
zawodowego po zakonczeniu edukacji aka-
demickiej. Jako punkt odniesienia autorka
przyjmuje wielowymiarowy model kompeten-
¢ji (competency cube) psychologa (Rodolfa
iin., 2005, Fouadiin., 2009) oraz model zdo-
bywania kompetencji braci Huberta i Stuarta
Dreyfus (1986, za: Wolf, 2009). Przedmiotem
analizy jest rozwdoj takich kompetencji diagno-
stycznych, jak: znajomosc¢ metod diagnostycz-
nych, diagnoza roznicowa, konceptualizacja
przypadku oraz refleksja nad praktykq.

Stowa Kkluczowe: diagnoza, doswiadczenie,
kompetencje diagnostyczne, rozwdj zawodowy

WPROWADZENIE

Waznym elementem rozwoju zawodowe-
g0 psychologéw jest rozwoj profesjonalnych
kompetencji. Jako punkt wyjscia autorka
przyjmuje wielowymiarowy model kompe-
tencji (competency cube) psychologa (Rodol-
faiin., 2005; Fouad i in., 2009). Pierwszy wy-
miar stanowia nastgpujace domeny: refleksja
nad praktyka i autodiagnoza, wiedza nauko-
wa i znajomos¢ metod diagnostycznych, rela-
cje z pacjentem/klientem, etyka, ré6znice indy-

ANNA SLYSZ

Instytut Psychologii
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza
Poznan

widualne i kulturowe. Drugi wymiar obejmuje
rézne obszary aktywno$ci zawodowej psy-
chologa: diagnoza, interwencja, badania na-
ukowe, superwizja i nauczanie. Trzeci wymiar
obejmuje fazy rozwoju zawodowego (roézne
etapy ksztalcenia). Przedmiotem analizy jest
jeden z obszarow aktywnosci zawodowej psy-
chologa — diagnozowanie, a w jego ramach
rozwoj takich kompetencji diagnostycznych,
jak: znajomos$¢ metod diagnostycznych, dia-
gnoza rdznicowa, konceptualizacja przypad-
ku oraz refleksja nad praktyka. W modelu tym
nacisk zostat potozony na aspekt rosnacej sa-
modzielnos$ci psychologa w podejmowaniu
decyzji diagnostycznych. Do opisu poszcze-
golnych etapow rozwoju kompetencji diagno-
stycznych zostanie wykorzystany model na-
bywania kompetencji autorstwa braci Huberta
i Stuarta Dreyfus (1986, za: Wolf, 2009) odno-
szacy si¢ do preferowanych kryteriow i regut
postgpowania w zaleznosci od poziomu do-
$wiadczenia zawodowego. Oba prezentowane
modele maja charakter opisowy.

Celem artykutu jest przedstawienie modelu
rozwoju wybranych kompetencji diagnostycz-
nych podczas nabywania doswiadczenia za-
wodowego po zakonczeniu edukacji akademi-
ckiej. Warto zaznaczy¢, ze rozwdj zawodowy
i rozwoj osobisty jednostki wptywaja na sie-
bie wzajemnie, co w sposéb szczegdlny uwi-
dacznia si¢ w przypadku zawodu psychologa.
Oprocz doswiadczenia zawodowego i refleksji
w praktyce, ktore uwzgledniono w niniejszym
artykule, istnieje wiele innych czynnikow de-
cydujacych o rozwoju zawodowym, na przy-
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ktad uzdolnienia kierunkowe czy aspiracje za-
wodowe. W artykule zwrocono uwagg na rolg
podejmowanych przez jednostkg czynnosci
stymulujacych rozwoj zawodowy w dorosto-
$ci, a mianowicie ksztatcenie si¢ po studiach
w ramach specjalistycznych kursow. Uczenie
si¢ przez cate zycie (liefelong learning) staje
si¢ konieczno$cia w rozwoju zawodowym.

ETAPY ROZWOJU ZAWODOWEGO -
MODEL BRACI DREYFUS

Pigciofazowy model nabywania kompetencji
braci Dreyfus (1986, za: Wolf, 2009) odnosit
si¢ pierwotnie do umiejgtnosci technicznych,
ale mozna go zastosowac z powodzeniem tak-
ze w innych obszarach aktywno$ci zawodo-
wej. Model dotyczy zdobywania konkretnych,
mniej lub bardziej ogoédlnych kompetencji,
w mysl zatozenia, ze ekspert w jednej dome-
nie moze by¢ nowicjuszem w innej.

Nowicjusz (novice), wykonujacy swo-
ja pracg po raz pierwszy, jest nastawiony na
szybka realizacj¢ prostych zadan. Uczy sig re-
gut rozpoznawania (np. problemu), ale czgsto
nie zauwaza specyfiki sytuacji, w ktorej moz-
na dana regule zastosowac.

Zaawansowany poczatkujacy (advanced
beginner) powoli zaczyna rozumie¢, na czym
polega jego praca i zauwaza powtarzalne wzor-
ce (jest to mozliwe dzigki minimalnemu do-
$wiadczeniu zawodowemu). Osoba bgdaca na
tym etapie ma do czynienia z wigksza liczba
sytuacji i uczy si¢ réznicowac znaczace aspek-
ty tych sytuacji. Potrzebuje jednak kogos, kto
jej doradzi, jak nalezy postapi¢ w konkretnej
sytuacji.

Dopiero kompetentny (competent) dobrze
orientuje si¢ w wyuczonej dziedzinie, dzigki
czemu moze przej$¢ od wykonywania zleco-
nych zadan do samodzielnej realizacji celow.
Roznice migdzy poszczegdlnymi sytuacjami,
z jakimi si¢ spotyka, sa tak duze, ze pracownik
przestaje przywiazywa¢ wagg do sztywnych
regut 1 podejmujac decyzje, odwotuje sig tak-
ze do wlasnego emocjonalnego nastawienia.

Biegly (proficient) zaczyna syntezowac
wiedze z innych dziedzin, aby wigcej zrozu-
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mieé. Przejécie na ten poziom wymaga du-
zego wysitku intelektualnego. Emocjonalne
zaangazowanie w asymilacjg¢ szerokiego wa-
chlarza do$wiadczen zawodowych prowadzi
do lepszego roéznicowania sytuacji, ale osoba
nie ma wystarczajacego doswiadczenia do po-
radzenia sobie w trudnych sytuacjach i wow-
czas wraca do regut decyzyjnych.

Ekspert (expert) zdobyt wystarczajace do-
$wiadczenie zawodowe i nauczyt sig, jak po-
stepowaé w wielu réznych sytuacjach. Czgsto
podejmuje decyzje intuicyjnie, a jego dziata-
nia sg bardziej spontaniczne.

Zgodnie z tym modelem (Dreyfus, Drey-
fus, 1986, za: Wolf, 2009) w pierwszej fazie
pracownicy potrzebuja jasnych regul poste-
powania, ktdre z czasem staja si¢ mniej istot-
ne, a ich miejsce czgSciowo zajmuje intuicja.
Przedstawiony model osiagania kompeten-
cji zaktada liniowy rozwo6j od pierwszego do
trzeciego poziomu (od nowicjusza do kompe-
tentnego), poniewaz sprawnos¢ osiaga si¢ po-
przez wielokrotne powtarzanie pewnych czyn-
no$ci. Natomiast dalszy rozwoj (od biegtego
do cksperta) wymaga skoku jako$ciowego
polegajacego m.in. na poszerzeniu zakresu
poszukiwan, znajdowaniu analogii do innych
zagadnien. Ten ogdlny model mozna zastoso-
waé do opisu etapéw osiagania kompetencji
diagnostycznych.

ETAPY ROZWOJU KOMPETENCJI
DIAGNOSTYCZNYCH

Kompetencja zawodowa zostala zdefiniowana
jako ,,powszechne i rozwazne (habitual and
Judicious) wykorzystywanie komunikowania
sig, wiedzy, technicznej biegtosci, klinicznego
rozumowania, wartosci i refleksji w codzien-
nej praktyce, ktéra stuzy odnoszeniu korzy-
$ci przez jednostki i spotecznosci” (Epstein,
Hundert, 2002, s. 227). Niezbgdnym elemen-
tem kompetencji zawodowej psychologa jest
kompetencja diagnostyczna, czyli umiejet-
nos¢ postugiwania si¢ odpowiednimi meto-
dami w celu okres$lenia istotnych wtasciwosci
badanej osoby, grupy lub organizacji (Stem-
plewska-Zakowicz, 2009).
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Do najwazniejszych kompetencji diagno-
stycznych zalicza sig: znajomos¢ teorii bada-
nia psychologicznego, znajomo$¢ metod dia-
gnostycznych, wiedz¢ na temat konstrukcji
testow i ich psychometrycznej oceny, wie-
dzg na temat procesu badania za pomoca te-
stow, umiejetnos¢ diagnozowania jednostek,
grup i systemow, umieje¢tno$¢ pisania rapor-
tow z badania, zrozumienie problemow roézno-
rodnosci kulturowej i etnicznej (Krishnamur-
thy i in., 2004, za: Paluchowski, 2008). Wsérod
kompetencji niespecyficznych, przydatnych
jednak w diagnozie, znajduja si¢ dodatkowo:
umiejetnos¢ nawiagzania relacji z pacjentem/
klientem, refleksja nad praktyka oraz umie-
jetnos¢ rozstrzygania dylematéow etycznych
(Rodolfa i in., 2005; Fouad i in., 2009).

Wspomniany model Emila Rodolfy i in.
(2005) odnosi sig do pigeciu faz rozwoju za-
wodowego: studia doktoranckie, staz, super-
wizja, praca wykladowcy, dalszy rozwoj
kompetencji. W modelu nie uwzglednio-
no etapow ksztalcenia na poziomie studiow
magisterskich. W nawiazaniu do tego mode-
Iu dokonano szczegotowego zestawienia po-
szczegblnych kompetencji (komponenty oraz
przejawy) (Fouad i in., 2009). Dla kazdej
kompetencji wyrozniono trzy etapy rozwo-
ju, ktére nie zostaly przyporzadkowane kon-
kretnym etapom ksztalcenia'. Omawiajac
poszczegolne etapy rozwoju kompetencji
diagnostycznych, uwzgledni¢ dwie kompe-
tencje specyficzne dla diagnozy i jedna nie-
specyficzna. Pierwsza z omawianych kompe-
tencji (znajomos¢ narzedzi diagnostycznych)
jest przydatna w réznych obszarach praktycz-
nej dziatalnos$ci psychologa, a druga (diagno-
za nozologiczna) odnosi si¢ przede wszystkim
do diagnozy kliniczne;.

Kompetencja: wiedza i znajomos$¢ narzedzi
diagnostycznych

Etap 1. Na poczatku diagnosta posiada pod-
stawowa wiedzg¢ na temat teoretycznych i kon-
tekstualnych podstaw wywiadu psychologicz-
nego oraz konstrukcji testow. Ma swiadomos$¢
korzysci ptynacych ze standaryzacji w dia-
gnozie, posiada wiedz¢ na temat diagnozowa-

nych konstruktow, trafnosci i rzetelno$ci oraz
zna zasady konstrukcji testow. Wiedzg t¢ na-
bywa podczas psychologicznych studiéw ma-
gisterskich (podstawy diagnostyki psycholo-
gicznej itp.).

Etap 2. Na kolejnym etapie diagnosta po-
trafi dokona¢ selekcji konkretnych narzedzi
diagnostycznych ze wzgledu na wskazniki
trafnosci 1 rzetelnodci (umiejgtnos¢ zastoso-
wania wiedzy teoretycznej). W praktyce potra-
fi dobra¢ odpowiednie metody diagnostyczne
do przypadkow, ale zwykle potrzebuje konsul-
tacji (np. z nauczycielem, superwizorem) do-
tyczacej wyboru narzedzi diagnostycznych.
Etap ten moze by¢ osiagnigty na ostatnim roku
studiow magisterskich (praktyki studenckie),
a takze w ciagu pierwszego roku pracy (stazu)
po zakonczeniu studiow.

Etap 3. Dopiero na trzecim etapie diagno-
sta potrafi samodzielnie dokona¢ wyboru i za-
stosowac roézne metody, uzasadnic¢ ich wybor
oraz dostrzec w pelni roznorodnos¢ oséb, ro-
dzin, grup i kontekstow. W praktyce potra-
fi kompetentnie postugiwac si¢ narz¢dziami
Lwrazliwymi kulturowo”, normami, a takze
wskaza¢ ograniczenia danych diagnostycz-
nych analizowanych w raporcie. Jest to moz-
liwe po kilku latach praktyki (Fouad i in.,
2009).

Kompetencja: diagnoza nozologiczna

Etap 1. Na poczatku edukacji w zakresie dia-
gnozy psycholog ma podstawowa wiedze
dotyczaca zachowan z obszaru normy i pa-
tologii, faz rozwojowych i réznic indywidu-
alnych. W praktyce potrafi zidentyfikowac
kryteria diagnostyczne (np. z systemow klasy-
fikacji ICD-10 lub DSM-1V) i okres$li¢ prawi-
dlowy rozwdj.

Etap 2. Na drugim etapie diagnosta po-
trafi zastosowa¢ w diagnozie koncepcje doty-
czace zachowan z obszaru normy i patologii,
uwzgledni¢ etapy rozwoju i roéznice indywidu-
alne. Ponadto umiejetnie stawia pytania dia-
gnostyczne (dotyczace wlasciwos$ci rozwojo-
wych i symptoméw klinicznych), jest w stanie
zidentyfikowac obszary problemowe i zasto-
sowa¢ koncepcje diagnozy réznicowe;.
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Etap 3. Kolejny etap rozwoju to umiejgtne
wykorzystanie wnioskow diagnostycznych do
zaplanowania interwencji, w kontek$cie eta-
péw rozwoju i réznic indywidualnych (Fouad
iin., 2009).

Kompetencja: refleksyjna praktyka

Etap 1. Poczatkowo diagnosta ma podsta-
wowa samo$wiadomos¢ i refleksyjnosé; po-
dejmuje refleksj¢ nad profesjonalng prakty-
ka (reflection-on-action). Posiada umiejgtnosé
rozwigzywania problemow, krytycznego i ela-
stycznego myslenia. Charakteryzuje go tak-
ze otwarto$¢ na: rozwazanie wlasnych proble-
mow osobistych, rozpoznanie swojego wplywu
na innych, przygladanie si¢ swoim umiejgtno-
$ciom z superwizorem/nauczycielem.

Etap 2. Drugi etap charakteryzuje szer-
sza samoswiadomos¢ diagnosty, refleksja nad
profesjonalna praktyka (reflection-on-action),
elementy refleksji w dziataniu (reflection-
-in-action). Rozpoznaje swoj wpltyw na in-
nych, opisuje jak doswiadczenia innych
i zidentyfikowane role moga funkcjonowac
w grupie. Wykorzystuje superwizj¢ do posze-
rzania refleksji zawodowe;j.

Etap 3. Na ostatnim etapie rozwoju tej
kompetencji diagnosta jest w stanie podjac
refleksj¢ w kontekscie profesjonalnej prakty-
ki (reflection-in-action), umiejetnie wykorzy-
stuje siebie jako ,,narzedzie terapeutyczne”.
Potrafi na biezaco rozpoznawaé¢ wiasne pro-
blemy i minimalizowa¢ ich wptyw na profe-
sjonalne funkcjonowanie (Fouad i in., 2009).

Zastosowanie modelu braci Dreyfus
do opisu etapéw rozwoju kompetencji
diagnostycznych

Rozwdj niektorych elementarnych kompeten-
cji diagnostycznych moze przebiegaé row-
nolegle, ale w pewnym stopniu niezaleznie.
Po przeanalizowaniu wspolnych elementow
mozna wskazaé kierunki rozwoju zawodowe-
go psychologa diagnosty w zakresie nabywa-
nia wybranych kompetencji diagnostycznych
(na przyktadzie diagnozy w psychologii kli-
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nicznej): zwigkszanie autonomii profesjonal-
nych decyzji diagnostycznych, refleksja nad
wlasng aktywnoscia diagnostyczna, myS$lenie
krytyczne, swiadomo$¢ ograniczen (w zakre-
sie metod i danych), poszerzanie samo$wiado-
mosci.

Przedstawiony podziatl na etapy rozwoju
kompetencji jest trojfazowy. Aby uszczegd-
lowi¢ ten opis, zastosuje model braci Dreyfus
(1986, za: Wolf, 2009) i podam konkretne
przyktady umiejgtnosci w zakresie diagno-
zy depresji (por. Wolf, 2009). Pierwszy etap,
wedlug Nadyi Fouad i in. (2009), nie znajduje
swojego odpowiednika w modelu braci Drey-
fus (1986, za: Wolf, 2009), poniewaz dotyczy
okresu edukacji akademickiej sprzed podjgcia
praktyki zawodowe;.

Drugi etap, opisany przez Fouad i in.
(2009), mozna z kolei podzieli¢ na dwie fazy.
W pierwszej fazie (,,nowicjusz”) diagno-
sta zna metode wywiadu ustrukturyzowane-
go oraz kwestionariusze do diagnozy depresji
i odwoluje si¢ jedynie do tego (Wolf, 2009).
W drugiej fazie (,,zaawansowany poczatkuja-
cy”) diagnosta stosuje kwestionariusze w dia-
gnozie depresji w stosunku do wigkszej liczby
pacjentéw i uczy sig, ze podobne wyniki moz-
na odnie$¢ do réznych kontekstow (np. reak-
cja na traumg, chroniczna depresja).

W ramach trzeciego etapu, wedtug Fouad
i in. (2009), mozna wyodrebni¢ trzy kolejne
fazy. W trzeciej fazie (,,kompetentny”) psy-
cholog postuguje si¢ gotowymi narzedziami
w diagnozie depresji, ale ufa takze wiasnej
ocenie. Ponadto w wigkszym stopniu uwzgled-
nia czynniki sytuacyjne, a jego diagnoza kon-
cowa jest bardziej ztozona. W czwartej fazie
(,,biegly”) praktyk jest wprawny w diagnozie
do tego stopnia, ze nie musi uzywac dodatko-
wych narzedzi (kwestionariuszy) do stwier-
dzenia np. depresji, ale moze mie¢ watpliwo-
$ci co do tego, jak najlepiej postapi¢ w danej
sytuacji diagnostycznej. Dopiero w fazie pia-
tej (,,ekspert”) diagnosta jest biegly w diagno-
zowaniu np. depresji, rozpoznaje roézne jej
rodzaje i jest pewny swoich decyzji diagno-
stycznych; nie zastanawia si¢ dhugo i czgsto
dziata spontanicznie (Wolf, 2009).



Rozwdj zawodowy psychologow w zakresie kompetencji diagnostycznych — wybrane aspekty 51

Kolejne stopnie bieglosci diagnostycznej
sa zwiazane z nabywanym stopniowo doswiad-
czeniem praktycznym (np. kontakt z wieloma
pacjentami cierpiacymi na depresjg). Samo
doswiadczenie praktyczne jednakze nie gwa-
rantuje przejscia od ,,biegtego” do ,,eksperta”.

UWARUNKOWANIA ROZWOJU
KOMPETENCJI

Baza do zdobycia podstawowych kompetencji
diagnostycznych (por. etap pierwszy wedtug
Fouad i in., 2009) jest edukacja na studiach
wyzszych. Dalszy rozw6j zawodowy w tym
zakresie jest mozliwy dzigki samoksztatceniu
oraz nabywaniu do$wiadczenia zawodowego.
Badania nad wplywem doswiadczenia
i edukacji na trafnos¢ diagnozowania wykaza-
ly, iz oba czynniki sa predyktorami trafnej dia-
gnozy (w przypadku edukacji zmienna posred-
niczaca byla liczba pytan diagnostycznych)
(Brammer, 2002). Badani byli psychologowie
i studenci psychologii. Z badan wynika, ze
edukacja i dosSwiadczenie przyczyniaja si¢ do
nabywania odmiennych umiej¢tnosci. Eduka-
cja akademicka uczy psychologow, jakie za-
dawac¢ pytania (jakie informacje sg potrzebne)
i jak pomija¢ informacje niediagnostyczne;
z kolei do§wiadczenie uczy zbierania szersze-
go zakresu informacji umozliwiajacych lepsze
zrozumienie pacjenta/klienta. Badania doty-
czyly trafnosci diagnozy nozologicznej i nie
wiadomo, czy podobne zaleznosci wystapity-
by w przypadku diagnozy funkcjonalne;.
Podobne wyniki badan, pod wzgledem za-
kresu poszukiwanych informacji przez nowi-
cjuszy i ekspertow, otrzymali Kathy O’Byrne
i Rodney Goodyear (1997). Autorzy wykaza-
li, iz nowicjusze ($rednio 1,8 roku doswiad-
czenia zawodowego) i eksperci (Srednio 13 lat
doswiadczenia) stosowali rozne strategie dia-
gnozowania, a konkretnie: eksperci wyraza-
li zapotrzebowanie na znaczaco wigcej infor-
macji na temat osoby badanej (stawiali wigcej
pytan) niz nowicjusze i w mniejszym stopniu
koncentrowali si¢ na przetomowych aspek-
tach sytuacji klienta. Zatem w przytoczonych

badaniach nie potwierdzily si¢ zalozenia Da-
ne’a Chapmana i Chandry Aubin (2002) na
temat zwiazku migdzy poziomem doswiad-
czenia zawodowego a stosowaniem regut heu-
rystycznych w diagnozie. Badania dotyczyty
strategii diagnozowania i nie dostarczaja in-
formacji na temat efektywnosci diagnozowa-
nia w obu grupach.

Na podstawie metaanalizy wynikow badan
niektorzy autorzy (Walters, White, Greene,
1988, Werner, Rose, Yesavage, 1983, za: Rabi-
nowitz, Efron, 1997) stwierdzili, ze sktonnos¢
do popetniania btedow diagnostycznych, wy-
nikajacych ze stosowania klasycznych heury-
styk, nie zmniejsza si¢ istotnie pod wptywem
treningu czy doswiadczenia. Do podobnych
wnioskow sklaniaja wyniki badan wlasnych
autorki, w ktorych nie wykazano zaleznoS$ci
migdzy poziomem doswiadczenia zawodo-
wego a efektywnoscia diagnozowania (kry-
terium byla trafno$¢ diagnozy nozologicz-
nej — stwierdzenie schizoidalnego zaburzenia
osobowosci) (Stysz, 2008). Nie potwierdzito
sig takze oczekiwanie, ze im wyzszy poziom
doswiadczenia zawodowego (stazu pracy),
tym wigksza tendencja do stosowania regut
heurystycznych w procesie diagnozowania.
Mozna jednak znalez¢ pojedyncze wyniki ba-
dan $wiadczace o roli doswiadczenia zawodo-
wego w nabywaniu tego rodzaju kompeten-
cji (Shelton, 1999, za: Bhattacharjee, Moreno,
2002).

Inne badania (Eells i in., 2005) wykazaly,
ze eksperci (majacy doswiadczenie praktycz-
ne, prowadzacy zajgcia ze studentami oraz pu-
blikujacy artykuly naukowe) wypadli lepiej
w sytuacji testowania kompetencji diagno-
stycznych niz studenci psychologii klinicz-
nej i do§wiadczeni terapeuci (minimum 12 lat
stazu pracy). Co ciekawe, studenci psycholo-
gii wypadli lepiej niz doswiadczeni praktycy
(kryteria byly nastgpujace: jako$¢ konceptuali-
zacji, zakres informacji, ztozonos¢, spdjnosc,
opracowanie planu interwencji). Szukajac wy-
jasnienia tego uktadu wynikdéw, mozna za-
uwazy¢, ze studenci i eksperci sa pod pewny-
mi wzgledami podobni: czgsto mysla o jakosci
swoich dziatan, poddaja je ocenie, staraja si¢
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spelni¢ okreslone standardy doskonatosci
(Eells i in., 2005), czytaja profesjonalna lite-
rature, uczestnicza w szkoleniach, doskonala
swoje umiejetnosci i wiedzg (Garb, 1989, 2006,
za: Stemplewska-Zakowicz, 2009). Niezwy-
kle waznym czynnikiem rozwoju kompetencji
diagnostycznych jest zatem udziat w profesjo-
nalnych szkoleniach takze po studiach (Garb,
1989, za: Stemplewska—Zakowicz, 2009).

Na podstawie przedstawionych wynikow
badan nasuwa si¢ ogolny wniosek, iz doswiad-
czenie zawodowe nie jest czynnikiem wystar-
czajacym dla rozwoju zawodowego w zakre-
sie kompetencji diagnostycznych i osiagnigcia
poziomu eksperckiego. Innymi slowy, do-
$wiadczenie jest warunkiem koniecznym, ale
nie wystarczajacym bycia ekspertem. Kluczo-
we jest uczenie si¢ przez cale zycie (lifelong
learning), wtaczajac w to m. in.: udzial w do-
datkowych szkoleniach, czytanie biezacej lite-
ratury przedmiotu, refleksj¢ nad praktyka czy
udzial w grupach superwizyjnych (Stolten-
berg, 2005).

PRZYPIS

Anna Stysz

ZAKONCZENIE

W miarg ksztalcenia si¢ i nabywania do§wiad-
czenia zawodowego psycholog buduje swoje
kompetencje diagnostyczne. Zmierza w kie-
runku samodzielnego podejmowania decyzji
w zakresie stosowania réznych metod diagno-
stycznych, diagnozy roznicowej i konceptu-
alizacji przypadku, a takze wigkszej reflek-
sji w dziataniu (w trakcie diagnozowania).
Ostatnia z wymienionych kompetencji ma
specyficzna funkcje — najprawdopodobnigj
warunkuje rozwo6j pozostalych. W postepie
zawodowym wazna jest koncentracja na roz-
wijaniu nie tylko specyficznych umiejgtnosci
diagnostycznych, ale takze niespecyficznych,
takich jak autorefleksja, mys$lenie krytyczne,
refleksja nad praktyka itp. Jedynie $§wiado-
my rozwdj w ciagu calego zycia zawodowego
gwarantuje osiagnigcie poziomu eksperckiego
w zakresie réznych kompetencji diagnostycz-
nych i tym samym zwigksza efektywnos$¢ dia-
gnozowania.

' Mimo r6znic w sposobie ksztalcenia psychologéw w Europie (por. Reykowski, 2004), obowiazuja-
ce w Polsce standardy ksztatcenia sa porownywalne do wymagan najwazniejszych uniwersytetow europej-
skich (Brzezinski, Doliniski, Strelau, 2004). W zwiazku z tym prezentowane etapy rozwoju kompetencji
(zakres wiedzy i umiejgtnosci) mozna odnie$¢ takze do warunkow polskich.
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Przyjmowanie perspektywy w obszarze poznawczym,
spotecznym 1 afektywnym: wzajemne zaleznos$ci
u dzieci w wieku przedszkolnym'

STRESZCZENIE

W artykule przedstawiono badanie dotyczqce
zwiqzkow w zakresie przyjmowania perspek-
tywy w roznych obszarach funkcjonowania
psychicznego. Podstawe teoretycznq badania
oraz rame pojeciowq wykorzystang do inter-
pretacji wynikow stanowi koncepcja Perspek-
tywicznego Rozumienia Umystu (Perspecti-
val Understanding of Mind — PUM; Perner,
2000), zgodnie z ktorq istotq rozwijajqcej sie
w 5. roku zZycia kompetencji, lqczqcej wiele za-
dan opanowywanych przez dzieci w tym wla-
Snie czasie, jest zdolnos¢ rozumienia i koordy-
nowania roznych perspektyw.

Zbadano 120 dzieci w wieku 3;6-5,6 lat.
Do badania przyjmowania perspektywy w ob-
szarze poznawczym zastosowano Test Elasty-
cznego Wyboru (Flexible Item Selection Task
— FIST; Jacques, Zelazo, 2001), w obszarze
afektywnym Test Wiedzy o Emocjach (TWE;
Stepien, 2007), a w obszarze spolecznym kla-
syczne testy falszywych przekonan.

Uzyskane wyniki wskazujq, ze rzeczywiscie
po skonczeniu 4. roku Zycia dzieci zaczynajq
radzi¢ sobie z rozwiqzywaniem zadan wyma-
gajqcych przyjmowania perspektywy, jednak-
ze wzajemne zaleznosci miedzy przyjmowa-
niem perspektywy w obszarze poznawczym,
spolecznym i afektywnym sq zroznicowa-
ne, a ponadto zmieniajq si¢ w okresie przed-
szkolnym.

MALGORZATA STEPIEN-NYCZ

Instytut Psychologii
Uniwersytet Jagiellonski
Krakow

Stowa kluczowe: eclastycznos¢ poznawcza,
teoria umystu, zdolno$¢ przyjmowania per-
spektywy

WPROWADZENIE

Stownik Jezyka Polskiego PWN (2009) defi-
niuje perspektywe jako ,,punkt widzenia, z ja-
kiego co$ jest przedstawiane lub oceniane”.
Za Carlem Graumannem (2002) warto jesz-
cze doda¢, ze z danego punktu widzenia to,
co obserwujemy czy przedstawiamy, jawi si¢
jedynie w tych aspektach, ktére korespondu-
ja z danym punktem widzenia. Zatem z kaz-
dego punktu widzenia pewne aspekty zjawi-
ska sa dostgpne, inne za§ pozostaja zakryte.
Termin ,,perspektywa’” odnosi si¢ nie tylko do
spostrzegania rzeczy, ale rowniez do przyjmo-
wania okre§lonego pogladu w jakiej$ sprawie,
do oceny stanu rzeczy z wlasnego punktu wi-
dzenia. Na ten aspekt zwracaja rOwniez uwa-
g¢ Josef Perner i wspotpracownicy, definiu-
jac perspektywe jako umystowy poglad (view)
na wzgledna wazno$¢ rzeczy (Perner, Stum-
mer, Sprung, Doherty, 2002). Wedtug najszer-
szej definicji, rbwniez zaproponowanej przez
Pernera, perspektywa jest po prostu ,,sposo-
bem, w jaki co$ jest reprezentowane” (Perner,
Brandl, Garnham, 2003, s. 357). Znaczenie
perspektywy w odbiorze §wiata i poznawaniu
rzeczywistosci jest trudne do przecenienia.
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Analiza pogladéw filozoféow i psychologow,
przeprowadzona przez Arkadiusza Biatka
(2007, s. 137), doprowadzita autora do wnio-
sku, ze ,,poznanie jest inherentnie perspek-
tywiczne: kazde reprezentowanie zachodzi
z jakiej$ okreslonej perspektywy, przez co re-
prezentowane sa tylko pewne aspekty repre-
zentowanego, czyli reprezentowanie jest za-
wsze «reprezentowaniem jako»”. Rowniez
Perner jest zdania, ze nie mozna reprezento-
wac, nie reprezentujac w jakis sposob, gdyz
kazde uzycie $rodka reprezentacji odbywa si¢
z jakiej$ perspektywy (Perner, Brandl, Garn-
ham, 2003). Proba zrozumienia lub wyobraze-
nia sobie perspektywy, z jakiej patrzy na dana
sytuacj¢ inna osoba, nazywana jest przyjmo-
waniem perspektywy.

Zgodnie z przytoczonymi wyjasnienia-
mi definicyjnymi perspektywa jest obec-
na w wielu réznych obszarach funkcjonowa-
nia cztowieka — migdzy innymi jezykowym,
poznawczym, spotecznym czy afektywnym.
W szczegolnie silny sposdb perspektywa jest
obecna w obszarze jezykowym i komunika-
cyjnym, poprzez sam fakt perspektywiczno-
$ci jezyka — za pomoca jgzyka mozna bowiem
wyraza¢ rozne perspektywy odnosnie do tego
samego obiektu (Clark, 1997). W obszarze po-
znawczym najczesciej mowi si¢ o przyjmo-
waniu perspektywy spostrzegania wzrokowe-
g0, a wigc polegajacej na rozumieniu, w jaki
sposob druga osoba, stojac w innym miej-
scu, spostrzega dany obiekt (Piaget, Inhel-
der, 1956; Flavell, 1992). W szerszym znacze-
niu mozna méwi¢ o przyjmowaniu per-
spektywy w obszarze poznawczym row-
niez w odniesieniu do elastycznos$ci (gigtko-
$ci) poznawczej, ktora jest sktadowa funkcji
zarzadzajacych? (Miyake i in., 2000; Leh-
to, Juujdrvi, Kooistra, Pulkkinen, 2003; Blair,
Zelazo, Greenberg, 2005). Elastyczno$¢ po-
znawcza polega przede wszystkim na umie-
jetnosci ptynnej zmiany punktu widzenia
i przelaczania si¢ miedzy ré6znymi aspektami
sytuacji czy zadania (Miyake i in., 2000), ale
rowniez na umiejetnosci jednoczesnego uj-
mowania danego obiektu z réznych punktow
widzenia (Jacques, Zelazo, 2001, 2005), co
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jest istota umiejgtnosci przyjmowania per-
spektywy. Jednym z narzgdzi do badania cla-
styczno$ci poznawczej, ktore wymaga row-
niez umiejgtnosci przyjmowania perspek-
tywy, jest Test Elastycznego Wyboru (Fle-
xible Item Selection Task — FIST; Jacques,
Zelazo, 2001). Aby prawidlowo rozwiazac
test, potrzebna jest nie tylko umiejgtnos¢ ela-
stycznej zmiany perspektyw, ale réwniez
umiejgtnos¢  jednoczesnego rozpatrywania
prezentowanego obiektu z dwoch punktow
widzenia.

W  obszarze spotecznym umiejgtnosé
przyjmowania perspektywy jest niezbgdna
do rozumienia cudzych przekonan, pragnien
czy motywow dzialania (Perner, 2000) oraz
do przewidywania czyich$ zachowan na pod-
stawie wiedzy o przekonaniach tejze oso-
by. Umiejetnosé przyjmowania perspektywy
w tym obszarze pozwala réwniez na zrozu-
mienie, ze pragnienia lub przekonania drugiej
osoby moga rozni¢ si¢ od wlasnych pragnien
i przekonan. Wszystkie te kompetencje wcho-
dza w zakres tak zwanej teorii umystu (szersze
omoéwienie tej problematyki zob. Biatecka-
-Pikul, 2002; Putko, 2008). W tym kontekscie
mozemy zatem méwic takze o perspektywie
mentalnej — zwiazanej z rozumieniem stanow
umystowych innych ludzi.

Wreszcie w obszarze afektywnym przyj-
mowanie perspektywy pozwala na rozumie-
nie uczu¢ i przezy¢ innych oséb (Denham,
1986). Warto zaznaczy¢, ze przyjmowanie
perspektywy nie jest konieczne do opanowa-
nia prostszych kompetencji afektywnych,
zwiazanych np. z rozpoznawaniem ekspresji
emocjonalnej, w tej sytuacji bowiem do od-
czytania emocji wystarcza same wskazowki
wzrokowe, odniesione do dotychczasowych
doswiadczen dziecka. Przyjmowanie perspek-
tywy jest natomiast niezb¢dne do rozumienia,
dlaczego dana osoba odczuwa wtasnie taka,
a nie inng emocjg, szczegodlnie w sytuacji, gdy
mysami w podobnych okolicznosciach czuje-
my si¢ zupehie inaczej (Denham, 1986; Har-
wood, Farrar, 2006). Zestawienie trzech ob-
szarOw przyjmowania perspektywy zostato
przedstawione w tabeli 1.
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Tabela 1. Zestawienie umiejgtnosci przyjmowania perspektywy w poszczegolnych obszarach

Przyjmowanie Obszar poznawczy Obszar spoleczny Obszar afektywny
perspektywy
Istota Spostrzeganie obiektow Spostrzeganie cudzych Spostrzeganie cudzych emocji
stanow umystowych

Przejawy Rozumienie réznic w spo- Rozumienie cudzych Rozumienie cudzych emocji;
strzeganiu w zaleznos$ci od pragnien i przekonan; rozpoznawanie emocji na pod-
punktu widzenia; umiejgtnos¢ | umiejetnos¢ przewidy- stawie wiedzy o sytuacji; umie-
jednoczesnego rozpatrywania | wania zachowania na jetno$¢ przewidywania zacho-
obiektu z roznych punktow ich podstawie wania na podstawie wiedzy
widzenia i pod katem réznych o przezywanych emocjach
kryteriow

ROZWOJ UMIEJETNOSCI $wiadczeniu dziecka, zaowocowato wynikami

PRZYJMOWANIA PERSPEKTYWY

Rozwojem zdolnosci przyjmowania perspek-
tywy niezwykle zainteresowany byt Jean
Piaget, cho¢ sam nie postugiwat si¢ termi-
nem ,,przyjmowanie perspektywy”, lecz swo-
je badania prowadzit w kontek$cie dziecig-
cego egocentryzmu i rozwijajacej si¢ w toku
rozwoju poznawczego zdolnosci do decentra-
cji. Jego badania dotyczyly przede wszystkim
przyjmowania punktu widzenia drugiej oso-
by w odniesieniu do spostrzeganych obiek-
tow. Wraz z Bérbel Inhelder (Piaget, Inhel-
der, 1956) skonstruowal Zadanie Trzech Gor,
ktére wymagato od dziecka opisania, co wi-
dzi na makiecie z trzema gérami osoba znaj-
dujaca si¢ w innym miejscu niz dziecko.
Z badan Piageta i Inhelder wynika, Zze az do
6. roku zycia dzieci nie maja §wiadomosci
swojego punktu widzenia ani tego, ze punkt
widzenia poszczegolnych osob jest rozny. Nie
oznacza to jednak, ze male dzieci nie pozna-
ja rzeczywistosci z okreslonej perspektywy,
gdyz doswiadczaja i poznaja Swiat w aspek-
tach zwiazanych z pozycja, jaka aktualnie zaj-
muja (Perner, 2000). Nie sa jednakze $wiado-
me tej perspektywy. W takiej sytuacji mozna
méwi¢ o niejawnej perspektywicznosci po-
znawania (Graumann, 2002). Niemniej now-
sze badania sugeruja, ze Piaget przeszacowat
poziom dziecigcego egocentryzmu: zasto-
sowanie tatwiejszych metod, blizszych do-

$wiadczacymi, ze juz niespelna czteroletnie
dzieci potrafia uwzglgdnia¢ punkt widzenia
drugiej osoby (Donaldson, 1986), cho¢ zalezy
to od warunkow zadania oraz od obszaru, kto-
rego dotyczy zadanie (Schaffer, 2005). Row-
niez Perner (2000; Perner, Stummer, Sprung,
Doherty, 2002) stwierdzil, ze juz czterolatki
potrafia rozwiazywa¢ wiele zadan, wymaga-
jacych umiejetnosci przyjmowania perspek-
tywy. Wsrod nich znajduja sig takie zadania,
jak testy falszywych przekonan (wymagajace
przewidzenia zachowania innej osoby na pod-
stawie wiedzy, iz posiada ona falszywe prze-
konanie na temat rzeczywisto$ci; Wimmer,
Perner, 1983), test drugiego poziomu wie-
dzy o postrzeganiu wzrokowym (wymagaja-
cy umiejgtnosci przewidzenia, w jaki sposob
osoba stojaca w innym miejscu niz dziecko
bedzie widziata dany obiekt; Flavell, 1992;
Piaget, Inhelder, 1956) oraz test pseudo-
synonimow (Doherty, Perner, 1998; Perner,
Stummer, Sprung, Doherty, 2002), w ktorym
dziecko musiato nazwacé przedstawiony obiekt
za pomoca innego stowa, niz zrobit to ekspe-
rymentator; zadanie to wymaga umiejgtnosci
spojrzenia na przedstawiony obiekt z roznych
punktow widzenia — np. zrozumienia, ze dany
obiekt jest jednoczesnie krolikiem i zwierzg-
ciem (por. Clark, 1997; Tomasello, 2002).
Zdaniem Pernera (2000) witasnie pod koniec
4. roku zycia ksztaltuje si¢ perspektywiczne
rozumienie umystu (Perspectival Understan-
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ding of Mind; PUM), ktorego istota jest zdol-
no$¢ jednoczesnego ujmowania roéznych per-
spektyw (w przeciwienstwie do ich zmiany,
ktdra to umiejetnos¢ pojawia si¢ wezesniej).
Z kolei badania nad przyjmowaniem per-
spektywy afektywnej (affective perspective
taking) wskazuja, ze ta umiejgtnosc jest opa-
nowywana przez dzieci juz w 3. roku zycia
(Denham, 1986; Harris, 1989), jednak tylko
w sytuacji, gdy emocja odczuwana przez
inng osobg jest zgodna z emocja odczuwang
w takiej samej sytuacji przez dziecko. Bar-
dziej ztozona umiejgtnosé, polegajaca na prze-
widywaniu emocji drugiej osoby w sytuacji,
gdy sa one niespojne z emocjami odczuwa-
nymi przez dziecko, jak rowniez w sytuacji,
gdy ocena emocji dokonywana jest na pod-
stawie pragnien i przekonan, pojawia si¢ mig-
dzy 4. a 6. rokiem zycia (Harris, 1989; Garner,
Power, 1996; Pons, Harris, de Rosnay, 2004).
Podsumowujac, w 5. roku zycia dzieci za-
czynaja rozwiazywac¢ wiele roznych zadan,
wymagajacych umiejgtnosci przyjmowania
perspektywy (Perner, 2000). Co wigcej, przyj-
mowanie perspektywy w réznych obszarach
jest silnie skorelowane. Ta prawidtowos¢ zo-
stata jak dotad potwierdzona w zakresie przyj-
mowania perspektywy wzrokowej 1 rozumie-
nia falszywych przekonan (Bigelow, Dugas,
2008), rozumienia perspektywicznosci jgzy-
ka i fatlszywych przekonan (Doherty, Perner,
1998), elastycznosci poznawczej i rozumienia
falszywych przekonan (Perner, Lang, Kloo,
2002; Kloo, Perner, 2003), oraz przyjmowa-
nia afektywnej perspektywy i rozumienia fat-
szywych przekonan (Harwood, Farrar, 2006).
Zgodnie z koncepcja Perspektywicznego Ro-
zumienia Umystu (PUM; Perner, 2000) zdol-
no$¢ przyjmowania perspektywy pojawia si¢
okoto 5. roku zycia, niezaleznie od dziedziny
(ale zob. badania Denham [1986]) nad przyj-
mowaniem perspektywy w obszarze afek-
tywnym). Jak dotad brak badan, ktore podej-
mowalyby prob¢ uchwycenia wzajemnych
zalezno$ci przyjmowania perspektywy w kilku
r6znych obszarach jednoczesnie, dzigki czemu
mozliwe bytoby ustalenie kolejnosci rozwojo-
wej pojawiania si¢ kompetencji przyjmowania
pespektywy w zaleznosci od dziedziny.
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BADANIA WLASNE

Prezentowane badania wlasne stanowia frag-
ment wigkszego projektu dotyczacego rozwo-
ju reprezentacji emocji w okresie $redniego
dziecinstwa (jest to pierwszy etap pigcioetapo-
wych badan ukosnych) i jego zwiazku z inny-
mi obszarami rozwoju, takimi jak teoria umy-
stu i funkcje zarzadzajace. Otrzymane wyniki
sa rozwazane z punktu widzenia umiej¢tno-
§ci przyjmowania perspektywy w badanych
obszarach — afektywnym, spotecznym i po-
znawczym. Zaznaczy¢ nalezy, ze zastosowa-
ne w badaniach narz¢dzia nie byly zaprojekto-
wane do badania umiejgtnosci przyjmowania
perspektywy, jednak ta umiej¢tnos$¢ jest po-
trzebna do ich rozwiazania.

W zwiazku z przedstawiong problematyka

sformutowano trzy pytania badawcze:

1. W jakim wieku pojawia si¢ umiejgt-
nos$¢ przyjmowania perspektywy w po-
szczegblnych obszarach?

2. Czy mozna wskaza¢ kolejnos¢ rozwo-
jowa nabywania umiej¢tnosci przyj-
mowania perspektywy w poszczegodl-
nych obszarach?

3. Czy istnieje zwiazek pomigdzy umie-
jetnoscia przyjmowania perspektywy
W obszarze poznawczym, spotecznym
i afektywnym?

Na podstawie analizy literatury postawio-

no nastgpujace hipotezy:

1. Umiejgtno$¢ przyjmowania perspekty-
wy W poszczegblnych obszarach poja-
wia si¢ w 5. roku zycia i rozwija da-
lej w okresie przedszkolnym; w 5. roku
zycia wystepuje najwigksze zréznico-
wanie interindywidualne w zakresie
poziomu zdolnosci przyjmowania per-
spektywy.

2. W roéznych obszarach umiejgtnosé
przyjmowania perspektywy pojawia
si¢ w tym samym czasie.

3. Istnieje pozytywny zwiazek pomigdzy
umiejgtnoscia przyjmowania perspek-
tywy w obszarze poznawczym, spo-
tecznym i afektywnym.
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METODA I PROCEDURA

Osoby badane

W badaniach wzi¢to udziat 120 dzieci z trzech
grup wiekowych, uczeszczajacych do kra-
kowskich przedszkoli. Szczegdtowe dane
dotyczace wieku, plci oraz liczby badanych
w poszczegdlnych grupach zostaly podane
w tabeli 2.

Tabela 2. Charakterystyka badanej grupy

wspoélczynnik o Cronbacha wyniost .89, tak
samo jak wspolczynnik rzetelnosci potdowko-
wej Guttmana.

Do badania przyjmowania perspektywy
W obszarze spolecznym zastosowano dwa
klasyczne testy falszywych przekonan (TFP)
I rzedu. Test Niespodziewanej Zmiany, skon-
struowany w oparciu o zadanie Wimmera,
Pernera (1983), zawierat historyjke o Zosi
i Franku, odgrywana przez eksperymentatora

Wiek dzieci (Srednia i rozstep Liczba Chlopcey Dziewczynki
w miesigcach) dzieci
42 (40-45) 35 19 16
55 (51-57) 42 22 20
66 (63-69) 43 24 19
Razem 120 65 55

Narzedzia badawcze i procedura badan

Do badania przyjmowania perspektywy w ob-
szarze poznawczym wykorzystano Test Ela-
stycznego Wyboru (Flexible Item Selection
Task — FIST) autorstwa Sophie Jacques 1 Phi-
lipa Zelazo (2001, 2005), w adaptacji wlasne;.
W tescie tym prezentowano dziecku plansze
przedstawiajace 3 obrazki, z ktorych kazdy
mozna bylo scharakteryzowaé pod wzglgdem
trzech cech: koloru (niebieski, zolty, czerwo-
ny), ksztattu (czajnik, statek, but) oraz wiel-
kos$ci (maly, $redni, duzy). Zadaniem dziecka
w kazdej probie byto dwukrotne odnalezienie
dwoch obrazkow (sposrdd trzech zaprezento-
wanych), ktore sa do siebie podobne, kierujac
si¢ za kazdym razem innym kryterium?. Dziec-
ko uzyskiwato punkt za poprawne dokonanie
obydwu wyboréw. Przyjmowanie perspekty-
wy wyraza si¢ w tym zadaniu w umiej¢tno-
$ci jednoczesnego spojrzenia na dany obiekt
z dwoch réznych punktéw widzenia. Wskaz-
nikiem zmiennej przyjmowania perspekty-
Wy W obszarze poznawczym jest zatem wynik
w tescie FIST, mieszczacy si¢ w zakresie 0—15
punktow. Rzetelnos¢ testu okazata si¢ wysoka:

za pomoca laleczek i rekwizytow. W historyjce
tej Franek razem z Zosia chowaja kulke do pu-
detka; nastepnie, pod nieobecnos¢ Zosi, Franek
przektada kulke z pudetka do drewnianej skrzy-
neczki. Zadaniem dziecka jest odpowiedZ na
pytanie, gdzie Zosia bedzie szukata przedmio-
tu po powrocie. Dziecko musi zatem skonfron-
towaé wlasng perspektywe (,,wiem, ze kulka
zostala przetozona”) z perspektywa bohaterki
(,,Zosia nie wie, ze kulka zostata przetozona”).
Za poprawna odpowiedz dziecko otrzymywa-
fo 1 punkt. Drugim zastosowanym zadaniem
byt test zwodniczego pudetka (Hogrefe, Wim-
mer, Perner, 1986; Gopnik, Astington, 1988).
Dziecku prezentowano pudetko po czekoladzie
i proszono je o odgadnigcie, co jest w §rodku.
Nastgpnie wspdlnie z dzieckiem sprawdzano
zawarto$¢ pudetka (byt w nim schowany grze-
bien). Zadaniem dziecka byta odpowiedz na
pytanie, co odpowie nieobecny w pokoju ko-
lega zapytany o zawarto$¢ zamknigtego pu-
detka oraz co ono samo na poczatku (przed
otwarciem pudetka) myslato o jego zawar-
tosci. W tym zadaniu dziecko musiato skon-
frontowac perspektywe wlasna z perspektywa
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kolegi (,,ja wiem — on nie wie”), a takze dwie
wlasne perspektywy w roznym czasie (,,teraz
wiem — przedtem nie wiedziatem”). Za kaz-
da poprawna odpowiedz dziecko otrzymywa-
o 1 punkt, tacznie w testach fatszywych prze-
konan dziecko mogto otrzymaé¢ maksymalnie
3 punkty — zatem warto$¢ wskaznika zmien-
nej przyjmowania perspektywy w obsza-
rze spotecznym miescita si¢ w zakresie 0-3.

Przyjmowanie perspektywy w obszarze
afektywnym mierzono za pomoca zmodyfiko-
wanej wersji Testu Wiedzy o Emocjach (TWE;
pierwsza wersja zob. Stgpien, 2007). Test skta-
da si¢ z dwoch czgsci, werbalnej i niewerbal-
nej; kazda z czesci testu zawiera pig¢ zadan.
Kazde zadanie zawiera materiat wizualny (fo-
tografie lub obrazki), bedacy podstawa udzie-
lenia odpowiedzi przez dziecko. Przyjmowa-
nie perspektywy w tych zadaniach wyraza si¢
przede wszystkim w rozpoznaniu lub przewi-
dzeniu emocji drugiej osoby, a takze jej zacho-
wania, na podstawie wiedzy o sytuacji, w ja-
kiej ta osoba sig¢ znajduje, badZ odwrotnie — na
rozpoznaniu sytuacji, ktora doprowadzita dana
osobg do okreslonego stanu emocjonalnego.
W zadaniu pierwszym przedstawiano dziec-
ku obrazek prezentujacy jakie§ dziecko znaj-
dujace si¢ w sytuacji emotogennej; zadaniem
badanego dziecka bylo pokazanie (za pomo-
ca mimiki lub pantomimiki) wtasnych uczué
w takiej sytuacji. Zadanie drugie stuzylo mie-
rzeniu umiej¢tnosci réznicowania emocji po-
zytywnych i negatywnych — sposrod czterech
zdj¢¢ prezentujacych osoby przezywajace roz-
ne emocje dziecko miato wybra¢ takie, na kto-
rym osoba czuje si¢ zupelnie inaczej niz pozo-
state. Z kolei trzecie zadanie stuzyto mierzeniu
umiejgtnosci rozpoznawania emocji na podsta-
wie ekspresji mimicznej — zadaniem dziecka
bylo wybranie sposrod zestawu zdje¢ takich,
ktore przedstawialy osoby wyrazajace t¢ sama
emocj¢. W zadaniu czwartym mierzono umie-
jetnos¢ przewidywania zachowania osoby na
podstawie emocji, ktora przezywa — dziecko
laczylo w pary obrazki, przedstawiajace roz-
ne zachowania, ze zdjgciami prezentujacymi
dzieci przezywajace rozne emocje. W zadaniu
piatym z kolei dziecko musiato — na podstawie
prezentowanej na zdjgciach ekspresji mimicz-
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nej — oceni¢ mozliwa przyczyng przezywania
takiej emocji (w postaci przedstawionych na
obrazkach sytuacji).

Druga czgs$¢ testu zawierata zadania wer-
balne. W zadaniu széstym dziecko nazywa-
o emocje, przezywane przez osoby przedsta-
wione na fotografiach. W zadaniu si6dmym
dziecko nie tylko nazywalo przedstawiona na
fotografii emocjg, ale rowniez musiato wyja-
$ni¢ jej przyczyng oraz wymysli¢ sposob po-
radzenia sobie z nig. Dziecko w 6smym zada-
niu miato uzupetni¢ przedstawione historyjki
(zilustrowane zdjgciem) o wypowiedz bohatera
historyjki, przezywajacego okre§lona emo-
cj¢. Z kolei zadanie dziewiate stuzylo mierze-
niu umiejetnosei przewidywania emocji boha-
tera historyjki, przy czym przebieg historyjki
wskazywal, ze bohater ma ambiwalentne od-
czucia wobec sytuacji, w ktorej si¢ znajdu-
je. W zadaniu ostatnim dziecko musiato — na
podstawie ilustrowanej historyjki — przewi-
dzie¢ emocj¢ bohatera tej historyjki, jak row-
niez przewidzie¢ ekspresj¢ mimiczna bohatera,
wiedzac, ze nie chee on pokazac¢ swoich praw-
dziwych emocji. Trzeba zauwazy¢, ze niekto-
re zadania (2, 3, 6) nie wymagajq umiejgtno-
Sci przyjmowania perspektywy afektywnej,
wobec czego wytaczono je z przedstawianych
dalej analiz. Wskaznikiem przyjmowania per-
spektywy afektywnej byt zatem wynik w TWE
(z wylaczeniem trzech zadan), mieszczacy
si¢ w zakresie 0—-65 punktéw. Rzetelnos¢ te-
stu okazata si¢ zadowalajaca (wspotczynnik
o Cronbacha dla catosci testu wyniost .82, na-
tomiast dla wersji bez zadan 2, 31 6, .0,74).

Wszystkie dzieci byly badane na terenie
przedszkola. Kolejno$¢ wykonywania zadan
byta stata dla wszystkich dzieci i przedstawia-
fa si¢ nastepujaco: FIST, Test Niespodziewane;j
Zmiany, TWE, Test Zwodniczego Pudetka.

WYNIKI

Pierwszy etap analiz dotyczyl zréznicowania
wynikow ze wzgledu na pte¢ oraz wiek. Wyni-
ki analizy wariancji wskazuja, ze dziewczynki
istotnie lepiej rozwiazywaty TWE, a na pozio-
mie trendu rowniez test FIST. Doktadne dane
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zawiera tabela 3. Bardziej szczegotowa anali-
za wykazala, Ze r6znica pomigdzy dziewczyn-
kami a chtopcami wystapita tylko w grupie
dzieci 4,5-letnich.

Przeprowadzona analiza wariancji wyka-
zata rdwniez istotne réznice w zakresie umie-
jetnosci przyjmowania perspektywy pomigdzy
wszystkimi grupami wiekowymi (co najmniej
na poziomie p = .009, obliczone testem post
hoc Najmniejszej Istotnej Roznicy). Choé¢ wy-
niki dziewczynek i chtopcéw rdznia sig nieco
co do wartosci, zaobserwowany trend rozwo-
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jowy jest taki sam dla obu ptci. Na wykresie 1
przedstawiono wyniki uzyskiwane przez dzie-
ci w poszczegolnych grupach wiekowych,
acznie dla obu plci.

Jak wynika z przedstawionego wykresu
1 powyzszych obliczen, starsze dzieci wyko-
nywaly wszystkie zadania lepiej niz mtodsze.
Uwage zwracaja jednak stosunkowo niskie
wyniki TWE — nawet najstarsze dzieci niezbyt
dobrze radzity sobie z tymi zadaniami. Ob-
liczenia przeprowadzone za pomoca testu
t-Studenta wykazaty, ze we wszystkich grupach

Tabela 3. Srednie warto$ci wskaznikow zmiennych przyjmowania perspektywy w poszczegodlnych obsza-

rach uzyskiwane przez dziewczynki i chtopcow

Obszar Wskazniki Dziewczynki Chlopcy F p Zakres*
Srednia odchylenie Srednia odchylenie

Poznawczy | FIST 9.09 4.7 7.56 43 34 .06 0-15

Spoteczny TFP 2.25 .09 2.01 1.2 1.48 | .22 0-3

Afektywny | TWE 21.19 7.6 18.32 7.3 436| .03 0-65

FIST — Test Elastycznego Wyboru (Flexible Item Selection Task); TFP — Testy Falszywych Przekonan
(wynik sumaryczny); TWE — Test Wiedzy o Emocjach; * zakres punktow mozliwych do zdobycia
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Wykres 1. Srednie warto$ci procentowe (procent punktéw mozliwych do zdobycia w poszczegdlnych
zadaniach) wskaznikéw zmiennych przyjmowania perspektywy w poszczegodlnych obszarach, uzyskiwane

przez dzieci z r6znych grup wiekowych
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Tabela 4. Roznice w $rednich wartosciach procentowych wskaznikéw zmiennych przyjmowania perspek-
tywy w poszczegolnych obszarach, uzyskiwanych przez dzieci w poszczegolnych grupach wickowych

Obszary Afektywny i Spoleczny Afektywny i Poznawczy Spoleczny i Poznawczy
Grupa | TWE | TFP t p TWE | FIST t p TFP | FIST t p
wiekowa

3,5-latki 19 44 —4.51 | <001 19 28 -2.16 .03 44 28 2.26 .02

4,5-latki 31 72 —7.24 | <.001 31 58 —6.26 | <.001 72 58 2 .04

5,5-latki 38 92 -16.4 | <.001 38 74 —-10.1 | <.001 92 74 3.95 | <001

FIST — Test Elastycznego Wyboru (Flexible Item Selection Task); TFP — Testy Falszywych Przekonan (wynik

sumaryczny); TWE — Test Wiedzy o Emocjach

wiekowych wyniki w Tescie Wiedzy o Emo-
cjach sa znaczaco nizsze niz wyniki testu
FIST oraz TFP (obliczen dokonano na wyni-
kach przeliczonych na wspoélna skalg procen-
towa). Szczegotowe dane zawiera tabela 4.
Kolejna czg$¢ analizy miata na celu wery-
fikacj¢ hipotezy zakladajacej, ze umiejgtnosé
przyjmowania perspektywy w roznych obsza-
rach pojawia si¢ okoto 5. roku zycia i w tym
wlasnie wieku wystepuje najwigksze zrdzni-
cowanie wynikow osiaganych przez dzieci.
Aby zweryfikowaé drugi czton tej hipotezy,
przeprowadzono test Levene’a w celu oceny
jednorodnosci wariancji w grupach. Uzyskane
wyniki wskazuja, Zze jedynie w zakresie wy-
nikow w TFP grupy wiekowe roznia si¢ wa-
riancja — w grupie najstarszej zroznicowanie

wynikOw jest mniejsze niz w grupach mtod-
szych. Z kolei w celu doktadniejszego okre-
$lenia podstawowego stopnia radzenia so-
bie przez dzieci w ré6znym wieku z zadaniami
wymagajacymi umiejgtnosci przyjmowania
perspektywy w rdéznych obszarach poroéwna-
no wyniki uzyskane przez dzieci z wynikami
oczekiwanymi przy zatozeniu, ze odpowiedzi
podawane sa losowo®. Za takim sposobem ob-
liczania wynikow stoi zatozenie, ze jesli dziec-
ko wykonuje zadanie powyzej poziomu loso-
wego, oznacza to, ze nie zgaduje odpowiedzi,
ale probuje rozwiazaé zadanie, stosujac posia-
dana wiedzg, nawet jesli nie osiaga poziomu
maksymalnego czy nawet poziomu potowy
punktow. W tabeli 5 przedstawiono rezultaty
tej analizy.

Tabela 5. R6znice migdzy rzeczywistym (obserwowanym) a losowym (oczekiwanym) poziomem wyko-
nania poszczegdlnych zadan w réznych grupach wiekowych

Obszar Poznawczy Spoleczny Afektywny

Zadanie TWE | TFP t p TWE | FIST t p TFP | FIST t p
Grupa w.obs. | w.ocz. . w.obs. | w.ocz. . w.obs. | w.ocz. .

wiekowa | (suma) | (suma) chi* p (suma) | (suma) chi* p (suma) | (suma) chi P
3,5-latki 154 180 94 | <.001 48 36 42 .19 425 | 438 59 .003
4,5-latki 369 210 249 | <.001 91 42 103 | <001 859 | 542 305 [<.001
5,5-latki 469 210 405 | <.001 116 42 144 | <001 | 1033 | 542 563 |<.001

w.obs. — warto$ci obserwowane; w.ocz. — warto$ci oczekiwane na podstawie rachunku prawdopodobienstwa
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Jak mozna wnioskowaé z przedstawio-
nych danych, najmtodsze dzieci wykonywaly
zadania wymagajace umiejetnosci przyjmo-
wania perspektywy na poziomie losowym lub
ponizej niego. Z kolei starsze dzieci wykony-
waty wszystkie zadania powyzej poziomu lo-
sowego. Rowniez analiza liczebno$ci dzieci
wykonujacych poszczegdlne zadania ponizej
lub powyzej poziomu losowego (zob. tabela 6)
wskazuje, ze cho¢ niektore 3,5-latki wyko-
nuja te zadania lepiej, niz by to wynikalo
z udzielania odpowiedzi w sposob losowy,
to jednak dopiero w wieku 4,5 lat wigkszos¢
dzieci rozwiazuje zadania powyzej poziomu
losowego.

Dane przedstawione w tabeli 6, wskazuja,
ze w kazdej grupie wickowej podobna liczba
dzieci rozwiazywata kazde zadanie powyzej
progu losowego (analiza testem Q Cochrana
nie wykazala w tym zakresie zadnych istot-
nych roéznic). Ponadto wigksza liczba dzie-
ci osiagata wyniki spdjne (W tym sensie, ze
w dwu testach wyniki dziecka plasowaly sig
ponizej lub powyzej progu losowego) niz nie-
spdjne. Jedynie w grupie najmtodszej, pomig-
dzy zadaniami FIST i TFP (chi* McNemary =
.03, p=.86) oraz FIST i TWE (chi* McNemary

= 1.44, p = .23), nie zaobserwowano istot-
nej réznicy migdzy liczba dzieci osiagaja-
cych w tych zadaniach wyniki spdjne oraz nie-
spojne.

Ostatni etap analizy ukierunkowany byt
na okreslenie zwiazkoéw pomigdzy przyjmo-
waniem perspektywy w réznych obszarach.
Jednym wskaznikiem zwiazku jest przedsta-
wione powyzej osiaganie spdjnych wynikow
w réznych zadaniach wymagajacych umie-
jetnosci przyjmowania perspektywy. Innym
wskaznikiem zwiazku sa korelacje, ktore row-
niez zaobserwowano, cho¢ nie byly to kore-
lacje wysokie. Gdy kontrolowano wiek, wy-
niki w tescie FIST korelowaly z wynikami
w TFP na poziomie r = .23 (p = .013), nato-
miast z wynikami testu TWE na poziomie
r=.33 (p<.001). Z kolei wyniki w tescie TWE
korelowaty z wynikami TFP na poziomie .29
(p = .001). Warto zwrdci¢ uwage, ze zaobser-
wowane korelacje byly zrdéznicowane w po-
szczegblnych grupach wiekowych. U dzieci
mtodszych nie zaobserwowano istotnych ko-
relacji miedzy wynikami testu FIST oraz TFP,
a w grupach starszych brak zwiazku wynikow
testu FIST i TWE. Szczegétowe dane zawar-
to w tabeli 7.

Tabela 6. Liczba i procent dzieci z poszczegdlnych grup wiekowych, ktdrych wyniki znalazty si¢ powyzej

lub ponizej progu losowego

Obszar Poznawczy Spoleczny Afektywny
Zadanie/ FIST TFP TWE

Grupa ponizej powyzej ponizej powyzej ponizej powyzej
wiekowa progu progu progu progu progu progu
3,5-latki 20 (55%) 16 (45%) 21 (58%) 15 (42%) 24 (67%) 12 (33%)
4,5-latki 7 (17%) 35 (83%) 10 (24%) 32 (76%) 5 (12%) 37 (88%)
5,5-latki 3 (7%) 39 (93%) 3 (7%) 39 (93%) 0 (0%) 42 (100%)

razem 30 (25%) 90 (75%) 34 (28%) 86 (72%) 29 (25%) 91 (75%)

FIST — Test Elastycznego Wyboru (Flexible Item Selection Task); TFP — Testy Falszywych Przekonan (wynik

sumaryczny); TWE — Test Wiedzy o Emocjach
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Tabela 7. Korelacje wynikow w testach FIST, TFP i TWE w poszczegoélnych grupach wiekowych

Obszar Poznawczy Spoleczny
FIST TFP
Obszar Zadanie
3,5-latki 4,5-latki 5,5-latki 3,5-latki 4,5-latki 5,5-latki
spoleczny TFP 07 287 35% - - -
afektywny TWE 44 42 RL Sk 220 .25m

s p>1, T p<.1, * p<.05, ** p<.01, ** p<.001
FIST — Test Elastycznego Wyboru (Flexible Item Selection Task); TFP — Testy Falszywych Przekonan (wynik
sumaryczny); TWE — Test Wiedzy o Emocjach

Na zroznicowanie zalezno$ci przyjmo- Przedstawione dane odzwierciedlaja ob-
wania perspektywy w réznych obszarach ze raz korelacji opisany wcze$niej, jednak warto
wzgledu na wiek badanych dzieci wskazuja  rowniez zwrdci¢ uwage na zmniejszajacy si¢
réwniez wyniki analizy regres;ji (zob. tabela 8), ~ w kolejnych grupach wiekowych procent wy-
przeprowadzonej osobno dla kazdej grupy jasnianej wariancji réznych zmiennych (ostat-
wiekowe;j. nia kolumna tabeli 8).

Tabela 8. Wyniki analizy regresji w poszczegolnych grupach wiekowych

Grupa Zmienna zalezna: p.p. w obszarze spolecznym (wskaznik: TFP)
. Predyktory
wiekowa Beta t p R’
. TWE .53 3.25 .002
3,5-latki - — 41
wiek (miesiace) 37 2.55 .016
4,5-latki wiek (miesiace) 44 2.85 .007 .26
. FIST 38 2.47 .018
5,5-latki 21
TWE 31 1.91 .06
Grupa Zmienna zalezna: p.p. w obszarze poznawczym (wskaznik: FIST)
X Predyktory
wiekowa Beta t p R?
3,5-latki TWE .56 2.89 .007 23
4,5-1atki TWE 29 1.86 .07 .26
5,5-latki TFP 37 2.47 .018 21
Grupa Zmienna zalezna: p.p. w obszarze afektywnym (wskaznik: TWE)
ek Predyktory
wiekowa Beta " P R:
TFP 5 3.26 .002
3,5-latki 45
FIST 4 2.89 .007
. pte¢ 35 222 .03
4,5-1atki .29
FIST 29 1.86 .07
. wiek (miesiace) 44 3.05 .004
5,5-latki 27
TFP 29 1.91 .06

p-p. — przyjmowanie perspektywy
FIST — Test Elastycznego Wyboru (Flexible Item Selection Task); TFP — Testy Falszywych Przekonan (wynik
sumaryczny); TWE — Test Wiedzy o Emocjach



Przyjmowanie perspektywy w obszarze poznawczym, spotecznym i afektywnym... 67

DYSKUSJA

Prezentowane badania dotyczyty wzajemnych
zwiazkow miedzy rozwojem w obszarze afek-
tywnym (rozumienie emocji), spolecznym
(teoria umystu) oraz poznawczym (elastycz-
no$¢ poznawcza) u dzieci w wieku przed-
szkolnym. Uzyskane wyniki sa dyskutowane
pod katem umiejgtnosci przyjmowania per-
spektywy w wymienionych obszarach i suge-
ruja zlozony obraz badanych zaleznosci.

Zaobserwowane rdéznice migdzyplcio-
we w poziomie wykonania zadan mierza-
cych przyjmowanie perspektywy afektywnej
moga stanowi¢ kolejny przyczynek do deba-
ty nad zréznicowaniem kompetencji emocjo-
nalnych dziewczat i chtopcow oraz kobiet
i mgzezyzn (zob. Brody, Hall, 2005). Potocz-
nie uwaza sig, ze kobiety cechuje wigksze za-
interesowanie sfera emocji, przejawiajace si¢
zarowno w ich zachowaniu, jak i w glgbszym
rozumieniu emocji. Ten poglad znajduje ra-
czej umiarkowane i niespojne wsparcie w wy-
nikach badan empirycznych (stwierdzone roz-
nice migdzyplciowe: np. Cutting, Dunn, 1999;
Garner, Power, 1996; Jasielska, Szczygiet,
2008; brak réznic — np. Blair, Granger, Raz-
za, 2005; Donaldson, Westerman, 1986; Pons,
Harris, de Rosnay, 2004). Nniemniej jednak,
we wszystkich badaniach, w ktorych stwier-
dzano istnienie réznic migdzyptciowych w za-
kresie rozumienia emocji, lepsze wyniki uzy-
skiwaty dziewczgta (badz kobiety). Z kolei
niewielkie réznice migdzyplciowe w wykona-
niu testu FIST (z przewaga dziewczynek) zo-
staty stwierdzone takze w innych badaniach
(Blair, Granger, Razza, 2005).

Zgodnie z przewidywaniami zaobserwo-
wano roznice poziomu wykonania wszyst-
kich zadan na korzys¢ dzieci starszych. Wynik
ten wskazuje, ze okres sredniego dziecinstwa
jest czasem intensywnego rozwoju kompe-
tencji w zakresie przyjmowania perspekty-
wy we wszystkich obszarach — poznawczym,
spotecznym i afektywnym (Harwood, Farrar,
2006; Pons, Harris, de Rosnay, 2004; Wellman,
Cross, Watson, 2001; Perner, 2000). Zaobser-
wowano réwniez istotne réznice w poziomie
wykonania zadan przyjmowania perspekty-

wy w roznych dziedzinach. Najtrudniejszy dla
dzieci okazal si¢ TWE. Trzeba zaznaczyc¢, ze
test ten, oprocz wymagan w zakresie przyj-
mowania perspektywy afektywnej, wyma-
ga takze rozumienia réznych aspektéw emo-
cji, takich jak np. emocje mieszane i udawane.
Tymczasem te aspekty rozumienia emocji
sa przez dzieci opanowywane dopiero pod
koniec $redniego dziecinstwa, a nawet w poz-
nym dziecinstwie (Donaldson, Westerman,
1986; Pons, Harris, de Rosnay, 2004). Z tego
wzgledu nalezy zachowac pewna ostroznosc¢
w interpretacji wynikdéw dotyczacych przyj-
mowania perspektywy w obszarze afektyw-
nym. By¢ moze zastosowanie prostszego
zadania, mierzacego tylko i wytacznie zdol-
no$¢ przyjmowania afektywnej perspekty-
wy (np. w procedurze zaproponowanej przez
Denham, 1986), pozwolitoby na sformutowa-
nie pewniejszych wnioskdw odnosnie do roz-
woju tej kompetencji.

Niemniej jednak, obraz otrzymany z po-
rownania wynikéw oczekiwanych na podsta-
wie losowosci z wynikami rzeczywiscie ob-
serwowanymi wskazuje na duze podobienstwo
w zakresie wylaniania si¢ umiejgtnosci przyj-
mowania perspektywy w réznych obszarach.
Wykonanie zadania na poziomie wyzszym
niz losowy moze wskazywaé na opanowywa-
nie umiejg¢tnosci, mierzonej przez dane zada-
nie, nawet jesli umiej¢tnos¢ ta nie jest jesz-
cze opanowana w petni. Uzyskane wyniki sg
zgodne z hipoteza, ze 5. rok zycia jest momen-
tem wylaniania si¢ umiejgtnosci przyjmowa-
nia perspektywy (Perner, 2000). Wprawdzie
prezentowane wyniki pochodza z badania po-
przecznego, wobec czego nie jest uprawnione
wyciaganie wnioskOw na temat zmian rozwo-
jowych, jednakze poréwnanie wynikow dzie-
ci w réznym wieku sktania do przyjecia po-
stulatu, ze to wlasnie w tym okresie ksztattuje
si¢ zdolno$¢ do przyjmowania perspektywy
w roznych obszarach. Sposrod dzieci w wie-
ku ($rednio) 3 lat i 6 miesigcy niespetna po-
lowa rozwiazata zadania wymagajace umie-
jetnosci przyjmowania perspektywy powyzej
progu losowego, natomiast sposrdd dzieci
w wieku (srednio) 4 lat i 6 miesigcy zdecy-
dowana wigkszo$¢ radzita sobie z tymi zada-
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niami. Tym bardziej dla grupy najstarszej za-
dania te nie stanowily trudnosci. Zdaniem
Pernera (2000) rozwoj zdolnosci do przyjmo-
wania perspektywy umozliwia dziecku roz-
wiazywanie wielu zréznicowanych zadan,
ktorych wspdlnym mianownikiem jest ko-
nieczno$¢ rozumienia, ze mozliwe sa roézne
perspektywy patrzenia na dany obiekt lub sy-
tuacj¢ oraz umiejetnos$é jednoczesnego ujmo-
wania tych roznych perspektyw (a nie jedynie
ich plynnej zmiany). Jak mozna wnioskowac
na podstawie przeprowadzonych badan, dzie-
ci w podobnym czasie — okoto czwartych uro-
dzin — opanowuja umiejetnos¢ przyjmowania
perspektywy w roznych obszarach — afektyw-
nym, spotecznym i poznawczym. Nie oznacza
to oczywiscie braku réznic indywidualnych,
roznice takie wystapity, a ponadto — niezgod-
nie z postawiong hipoteza — w wigkszo$ci za-
kresow byty one podobne w réznych grupach
wiekowych.

Warto zwr6éci¢ réwniez uwagg na zmie-
niajace si¢ relacje miedzy przyjmowaniem
perspektywy w roznych obszarach mimo po-
dobnego momentu pojawiania si¢ tej umiejet-
no$ci. Stwierdzone korelacje pomigdzy roz-
nymi obszarami przyjmowania perspektywy
byly stosunkowo niskie (cho¢ np. Blair, Gran-
ger, Razza, 2005, otrzymali korelacje podob-
nej wielkosci), jednakze — co wydaje si¢ waz-
niejsze — byty one rézne w kolejnych grupach
wiekowych. Przyjrzyjmy si¢ najpierw zalez-
nosci migdzy przyjmowaniem perspektywy
W obszarze poznawczym i spotecznym. Wy-
daje sig, ze poczatkowo zdolno$¢ przyjmowa-
nia perspektywy w tych obszarach rozwija si¢
niezaleznie od siebie — 3,5-letnie dzieci albo
nie rozwiazujq zadnego z zadan wymagaja-
cych przyjmowania perspektywy poznawczej
lub spotecznej, albo wykonuja tylko jedno
z nich. Brak tej zaleznosci potwierdza nie-
istotna korelacja stwierdzona w najmtodszej
grupie. Sytuacja nieco zmienia si¢ w okre-
sie, gdy zdolno$¢ przyjmowania perspekty-
wy zaczyna rozwija¢ si¢ intensywnie, czyli
w 5. roku zycia. Wigkszo$¢ 4,5-latkow uzy-
skiwato spojne wyniki w obu obszarach, cho¢
w dalszym ciagu okoto 1/4 z nich (11) radzi-
fa sobie tylko w jednym obszarze. W grupie
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tej korelacja migdzy przyjmowaniem perspek-
tywy w obszarze poznawczym i spotecznym
byta juz wigksza, cho¢ istotna tylko na pozio-
mie trendu. Z kolei dzieci najstarsze potrafia
zastosowa¢ rozwinigta umiej¢tno$¢ przyjmo-
wania perspektywy zarowno w obszarze po-
znawczym, jak i spolecznym. Zdecydowa-
na wigkszo$¢ z nich poprawnie rozwiazywata
zadania wymagajace tych umiejgtnosci, istot-
na byta w tej grupie rowniez korelacja migdzy
nimi. Na najsilniejszy zwiazek przyjmowania
perspektywy w obszarze poznawczym i spo-
lecznym w najstarszej grupie wskazuja row-
niez otrzymane wyniki analizy regresji — tylko
w tej grupie poziom umiejgtnosci przyjmo-
wania perspektywy w jednym obszarze moz-
na bylto wyjasni¢ na podstawie poziomu umie-
jetnosci przyjmowania perspektywy w drugim
obszarze. Mimo to wyjasniany za pomoca
tych zmiennych procent wariancji wynikow
byt niewielki.

Zmienny (a jednocze$nie odmienny od
przedstawionego powyzej) jest rowniez zaob-
serwowany wzorzec zaleznosci migdzy przyj-
mowaniem perspektywy w obszarze afek-
tywnym oraz poznawczym i spotecznym.
Otrzymane korelacje oraz wyniki analizy re-
gresji wskazuja, ze w najmtodszej grupie wie-
kowej przyjmowanie perspektywy w obszarze
afektywnym jest w duzym stopniu zwiazane
z przyjmowaniem perspektywy w obszarze
poznawczym i spolecznym — te dwie zmienne
wyjasniaja prawie potowg wariancji wynikow
w TWE, wykorzystanym jako miara przyjmo-
wania perspektywy w obszarze afektywnym.
W starszych grupach ten zwiazek wyraznie
stabnie — zmniejszaja si¢ zarowno zaobserwo-
wane korelacje, jak i poziom przewidywania
wynikéw w zakresie perspektywy afektywnej
na podstawie poziomu umiegjgtnosci przyjmo-
wania perspektywy w obszarze poznawczym
i spolecznym oraz procent wyjasnianej przez
nie wariancji.

Zatem, mimo iz przewidywany zwiazek
przyjmowania perspektywy w obszarze afek-
tywnym, spotecznym i poznawczym zostat za-
obserwowany, nie jest on silny, a ponadto jest
zréznicowany w zaleznosci od obszaru oraz
wieku badanych dzieci, co moze $wiadczy¢
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0 pewnej niezaleznosci w rozwoju tej umie-
jetnosci w roznych dziedzinach, przeciwnie
do zatozenia zaproponowanego przez Pernera
(2000). Poczatkowo wystepuje zwiazek przyj-
mowania perspektywy w obszarze afektyw-
nym z obszarem poznawczym i spotecznym.
W przedstawianych badaniach dzieci uzyski-
waly wprawdzie najnizsze wyniki wlasnie
w zakresie przyjmowania perspektywy afek-
tywnej, jednakze, jak zaznaczono wczesniej,
zastosowane narze¢dzie stawiato przed nimi
dodatkowe wymagania w zakresie rozumienia
wielu ztozonych aspektow emocji. By¢ moze
— tak jak w rozwoju teorii umystu najpierw
pojawia si¢ u dzieci zrozumienie uczuc i pra-
gnien innych oséb, a dopiero pdzniej prze-
konan (Bartsch, Wellman, 1989) — podobnie
jest w przypadku przyjmowania perspektywy
w roznych obszarach. Przyjmowanie perspek-
tywy afektywnej w najwigkszym stopniu bo-
wiem zwiazane jest z percepcja, gdyz bazu-
je na dostgpnych percepcyjnie wskazéwkach
wewngtrznego stanu emocjonalnego (por. Ta-
ger-Flusberg, Sullivan, 2000). Z kolei w ob-
szarze poznawczym i spotecznym przyjmo-
wanie perspektywy w wigkszym stopniu
wymaga opracowania konceptualnego. Po-
nadto, przyjmowanie perspektywy w obszarze
afektywnym w wigkszym stopniu moze by¢
oparte na wilasnych do$wiadczeniach w po-
dobnych sytuacjach (Harwood, Farrar, 2000).
By¢ moze wige poczatkowo to zdolno$¢ przyj-
mowania perspektywy w obszarze afektyw-
nym (cho¢ w niewielkim stopniu ujawniona
w niniejszych badaniach z uwagi na trudnos¢
zastosowanego zadania) stanowi podstawg do
rozwoju przyjmowania perspektywy w obsza-
rze poznawczym i spolecznym — stad istnie-
jace w miodszych grupach zalezno$ci migdzy
tymi miarami. W toku dalszego rozwoju, gdy
dziecko coraz lepiej opanowuje umiejgtnosé
przyjmowania perspektywy w obszarze po-
znawczym i spotecznym, zalezno$¢ ta maleje.
Oczywiscie, hipoteza ta powinna zosta¢ zwe-
ryfikowana w dalszych badaniach.

Odwrotng zmiang zaobserwowano w za-
kresie zwiazku migdzy przyjmowaniem per-
spektywy w obszarze poznawczym i spotecz-
nym — u dzieci mtodszych nie odnaleziono

migdzy nimi zwiazkoéw, natomiast byly one
obecne u dzieci starszych. By¢ moze zatem
Sciezki rozwoju umiejgtnosci przyjmowania
perspektywy w obszarze poznawczym i Spo-
lecznym lacza si¢ dopiero wtedy, gdy umie-
jetnos¢ ta zaczyna intensywniej si¢ rozwijac,
a wiec w 5. roku zycia (Perner, 2000), nato-
miast wraz z rozwojem tej kompetencji zalez-
no$¢ migdzy jej stosowaniem w réznych ob-
szarach staje si¢ coraz silniejsza.

Na zakonczenie warto jeszcze zwrocié
uwagg na stabosci przedstawionego badania.
Po pierwsze, zastosowane miary przyjmo-
wania perspektywy w roéznych obszarach nie
sa miarami ,,czystymi”, lecz wymagaja row-
niez innych umiejgtnosci. Wprawdzie TFP
(niespodziewanej zmiany — Wimmer, Perner,
1983; zwodniczego pudetka — Hogrefe, Wim-
mer, Perner, 1986; Gopnik, Astington, 1988)
sa, mimo krytyki (zob. np. Biatecka-Pikul,
2007), powszechnie wykorzystywane do ba-
dania umiejgtnosci dziecka przewidywania
czyjego$ zachowania na podstawie wiedzy
o falszywym przekonaniu tej osoby (Wellman,
Cross, Watson, 2001) i wymagaja niewatpli-
wie umiej¢tnosci rozumienia i przyjmowania
perspektywy (Perner, 2000), jednakze posia-
daja réwniez tzw. wymagania wykonawcze
(zob. np. Murawska, Putko, 2008). Wyma-
gania te dotycza migdzy innymi hamowania
(np. Carlson, Moses, 2001) oraz elastycznoS$ci
poznawczej (Jacques, Zelazo, 2005; Perner,
Lang, Kloo, 2002). Ta ostatnia umiejgtnosc¢
jest konieczna rowniez do prawidtowego roz-
wiazania testu FIST (Jacques, Zelazo, 2001,
2005; Blair, Granger, Razza, 2005). Otrzyma-
na korelacja wynikow TFP i FIST moze za-
tem wynika¢ nie z podzielanego wymaga-
nia dotyczacego rozumienia perspektywy,
ale z podzielanego wymagania dotyczace-
go elastycznos$ci poznawczej. Wydaje si¢ jed-
nak, ze przyjmujac t¢ hipotezg, trudno byloby
wytlumaczyé zmieniajaca si¢ z wiekiem za-
lezno$¢ miedzy wykonaniem obu testow. Po-
dobnie — o czym juz wspomniano — TWE,
oprocz przyjmowania perspektywy afektyw-
nej, wymaga rozumienia réznych aspektow
emocji, co znaczaco wplywa na poziom jego
trudnosci.
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Warto jednak zwroci¢é uwage, ze takie
zréznicowanie metod (pod wzglgdem umie-
jetnosci koniecznych do wykonania zadania)
moze stanowi¢ rowniez wsparcie tezy o ist-
nieniu wspoélnej dla nich zdolnosci — przyj-
mowania perspektywy — odpowiedzialnej za
zaobserwowane zwiazki. Warto zatem prze-
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$ledzi¢ przedstawione zalezno$ci przyjmowa-
nia perspektywy w réznych obszarach réw-
niez w uktadzie longitudinalnym, co pozwoli
na doktadniejsze opisanie wzajemnych zalez-
nos$ci w tym zakresie i zrozumienie kwestii,
ktére wceiaz jeszcze nie zostaly satysfakcjonu-
jaco wyjasnione.

PRZYPISY

! Prezentowane badania zostaty sfinansowane ze $rodkéw na nauke w latach 20092011, jako projekt
badawczy nr N N106 019536 (grant promotorski prowadzony pod kierunkiem prof. dr hab. Marii Kielar-
-Turskiej).

2 W polskiej literaturze istnieja kontrowersje, czy termin executive functions nalezy ttumaczy¢ jako
Sfunkcje wykonawcze (np. Putko, 2008), funkcje zarzqdzajqce (np. Kielar-Turska, Biatecka-Pikul, Skorska,
20006), czy tez zarzqdcze (np. Ngcka, Orzechowski, Szymura, 2006). W artykule przyjeto ttumaczenie funk-
¢je zarzqdzajqce, akcentujace nie tylko wykonawcza, ale i organizacyjno-kontrolna rolg procesow poznaw-
czych oznaczanych tym terminem.

3 Przyktadowo, gdy prezentowano dziecku plansz¢ zawierajaca maly czerwony czajnik, maty niebieski
czajnik oraz $redni niebieski czajnik, dziecko mogto wskaza¢ jako podobne czajniki niebieskie oraz czaj-
niki mate. Zatem jeden z obrazkow jest wybierany dwukrotnie (w podanym przykladzie jest to maty nie-
bieski czajnik). Ceche ksztaltu w tym przykladzie nalezato zignorowac jako wspolna dla wszystkich trzech
obrazkow.

4 Przyktadowo, dla testu FIST obliczenia wygladaty nastepujaco:

Jezeli przez X oznaczymy zmienna losowa, przedstawiajaca liczbg punktow mozliwa do zdobycia
w jednym zadaniu przy losowym wybieraniu odpowiedzi, to:

p(X=0) = 2/3, poniewaz sa trzy kombinacje par obrazkéw mozliwe do wyboru, z czego dwie sa nie-
prawidlowe;

P(X=1) = 1/3, poniewaz sa trzy kombinacje par obrazkow mozliwe do wyboru, z czego jedna jest pra-
widtowa, a stad $rednia liczba punktow mozliwa do zdobycia w jednym zadaniu E(X) wynosi:

E(X)=0%2/3 + 1*1/3 =1/3.

Jezeli przez Y oznaczymy zmienna losowa przedstawiajaca liczbg punktow mozliwych do zdobycia
w catym tescie (15 zadan), przy losowym wybieraniu odpowiedzi, to:

E(Y) =15 * E(X) = 5.
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O prognozowaniu tworczosci w dziecinstwie.
Tworcze przedszkolaki 12 lat pdzniej

STRESZCZENIE

Artykul nawiqzuje do koncepcji i badan twor-
czosci dzieciecej, przedstawionych w ksiqzce
Tworcze dziatanie dziecka w sytuacji zabawo-
wo-zadaniowej (Kubicka, 2003). W tej pracy
opisano opartq na projekcyjnym Scenotescie
metode badania tworczych strategii w dziala-
niach dziecka podczas zabawy konstrukcyjno-
-symbolicznej. W 1997 roku przebadano
tq metodq 120 dzieci w wieku od 3 do 6 lat.
Po 12 latach skonstruowano drugq wersje tej
metody i przebadano niq 18 uczniow, ktorzy
podczas pierwszego badania uzyskali najwyz-
sze i najnizsze wyniki. Z tymi uczniami prze-
prowadzono tez poglebione rozmowy na te-
mat czynnikow, ktore mogly mieé¢ znaczenie
dla ich tworczego rozwoju, zarowno w dzie-
cinstwie, jak i w okresie dorastania. Uzyskane
rezultaty wskazujq, ze wartos¢ prognostyczna
pomiaru tworczosci zalezy od wielu czynnikow,
i przestrzegajq przed prognozowaniem twor-
czosci dziecka na podstawie prostych wskaz-
nikow testowych. Wyniki te swiadczq zarazem
o potrzebie bardziej dynamicznego, komplek-
sowego, rozwojowego podejscia do diagnosty-
ki tworczosci dzieci.

Stowa kluczowe: pomiar tworczosci, projek-
cja, rozwoj tworczoscei, strategie tworcze
WPROWADZENIE

W psychologicznych badaniach i diagnosty-
ce tworczosci zdecydowanie przewazaja me-

DOROTA KUBICKA

Instytut Psychologii
Uniwersytet Jagiellonski
Krakow

tody iloSciowe, zwlaszcza rozmaitego typu
testy tworczosci, kwestionariusze i wystanda-
ryzowane procedury oceny wytwordw. Takie
metody daja wrazenie obiektywnosci i nauko-
wosci postgpowania badawczego, ulatwiaja
dostep do duzych grup badanych, sa oszczed-
ne pod wzgledem czasu i wydatkowanych
pienigdzy, pozwalaja na btyskawiczna niemal
oceng i diagnoze roznych aspektéw tworczo-
$ci jednostki w kategoriach wyniku tej aktyw-
nosci. I rzeczywiscie, liczne badania dowodza
dos¢ wysokiej trafnosci i rzetelnosci tych me-
tod (Plucker, 1999), cho¢ nie brakuje w tym
zakresie sceptycyzmu i watpliwosci (Kubicka,
2003; Szmidt, 2003; Gralewski, 2009).

Od pewnego czasu rozpowszechnity si¢
jednak rowniez podejscia jakoSciowe i bar-
dziej kompleksowe. Chodzi tu zwlaszcza o co-
raz szersze stosowanie w badaniach nad twor-
czo$cia obserwacji (Ruscio, Whitney, Amabi-
le, 1998; Kubicka, 2003), gtosnego myslenia
(Khandwalla, 1993; Daugherty, 1993) i roz-
mowy psychologicznej (Richards, Kinney,
Benet, Merzel, 1988). Metody jakos$ciowe po-
zwalaja na analizg przebiegu procesu tworcze-
go w czasie' i w szerszym kontekscie czyn-
nikow wptywajacych na ten proces. I choc
nieustannie podejrzewa si¢ je o nadmierny su-
biektywizm, to wspotczesna metodologia ba-
dan jakosciowych w znacznym stopniu po-
zwala odeprze¢ ten zarzut (np. Brzezinska,
Brzezinski, 2004).

Jednym z wazniejszych probleméw z iden-
tyfikowaniem twoérczosci jest trafnosé, czy-
li powiazanie wynikéw badan psychologicz-
nych, wskazujacych na poziom tzw. tworczosci
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potencjalnej, z rzeczywistymi kompetencja-
mi twoérczymi danej osoby, tj. tzw. tworczo-
cia efektywna. Pojecie ,,trafnos¢” pochodzi
z teorii testow psychologicznych i posiada
kilka znaczen. Tzw. trafno$¢ diagnostyczna
to stopien odpowiedniosci migdzy wynika-
mi pomiaru psychologicznego a zachowania-
mi danej osoby w zyciu. Test, a szerzej pomiar
tworczosci, jest tym bardziej trafny, im bar-
dziej uzyskane wyniki zgadzaja si¢ z tym, jak
dana osoba zachowuje si¢ w rozmaitych sytu-
acjach codziennych.

Dla psychologow rozwojowych znacznie
bardziej interesujace jest pojgcie trafnosci pro-
gnostycznej, ktore z zadanym prawdopodo-
bienstwem pozwala przewidywac osiagnigcia
w danej sferze aktywnosci psychicznej w przy-
sztosci. Rodzi sig tutaj wiele wcale niebagatel-
nych pytan: Jakie informacje o dziecku maja
najwicksza warto$¢, jesli chodzi o prognozo-
wanie w dziedzinie tworczosci? Na podstawie
jakich pomiaréw tworczosci w dziecinstwie
i co mozna przewidywac? Czy konkretne
tworcze osiagnigcia tego cztowieka w zyciu
dorostym (np. wytwory uzyskujace spolecz-
ne uznanie)? Czy ogodlnie tworcze podejscie
do zycia (np. ciagle zmienianie i ulepszanie
dostgpnego wycinka rzeczywisto$ci — w micej-
scu pracy, w zyciu pozazawodowym, rodzin-
nym itp.)? Czy moze chodzi o state dziatania
cztowieka skierowane na rozwijanie wlasnego
potencjatu, zwane autokreacja?

W tych pozornie prostych pytaniach po-
jawiaja si¢ sprawy wymagajace dookresle-
nia z perspektywy rozwojowej. A patrzac z tej
perspektywy, nielatwo na nie odpowiedziec,
zwlaszcza ze wysokie wyniki uzyskiwane
w pomiarach tworczosci w dziecinstwie wca-
le nie musza si¢ przeklada¢ — jak to si¢ dzieje
w przypadku inteligencji — na réwnie wyso-
kie tworcze kompetencje w zyciu dorostym?.
Wiadomo bowiem, ze z biegiem lat w psychi-
ce cztowieka zachodza istotne zmiany w spo-
sobach poznawania i przezywania $wiata oraz
dziatania w tym $wiecie. W ciagu zycia wila-
sciwosci psychiczne stale napotykaja na nowe
konteksty: biologiczne, psychologiczne, emo-
cjonalne czy spoteczne, w zwiazku z tym na-
stgpuja znaczne przeksztalcenia w calym

Dorota Kubicka

systemie psychicznej regulacji aktywnosci
zyciowej. Dlatego mechanizmy i formy ak-
tywnosci tworczej dziecka sa zupelie niepo-
rownywalne z tymi, ktére podejmuje osoba
dorosta, nawet jesli rozwiazuja oni takie same
standardowe zadania twoércze (Cohen, 1989).
Mimo tych zastrzezen jakie$ tworcze zadatki
musza stanowi¢ pewien potencjal wyjsciowy
dla rozwoju tworczosci w ciagu zycia czlo-
wieka, 1 wlasnie dlatego trzeba rzetelnie i traf-
nie je identyfikowac¢ in statu nascendi. Do tego
jednak potrzebne sa okreslone rozstrzygnigcia
koncepcyjne.

W  ksiazce Tworcze dziatanie dziecka
w sytuacji zabawowo-zadaniowej (Kubicka,
2003) zaproponowalam badanie tworczosci
nie w kategoriach zdolno$ci, mierzonych przez
specjalnie skonstruowane testy, lecz w postaci
obserwowalnego dziatania, ktére spehia trzy
kryteria: (1) jest to ukierunkowane dziatanie
podejmowane w odpowiedzi na tworcze zada-
nie, (2) realizowane w sposob tworczy, czyli
z zastosowaniem systemu tworczych strategii
1 heurystyk, (3) zakonczone jakim$ obserwo-
walnym wytworem, bedacym rezultatem nie
tylko twdrczego myslenia, ale i konkretnego
tworczego dzialania.

Poniewaz aktywno$¢ tworcza zazwyczaj
wymaga inwestowania wigkszej ilosci ener-
gii i zasoboéw niz dziatanie rutynowe (Wlo-
darski, 1998), znaczna czg$¢ naszej aktyw-
nos$ci zyciowej polega na realizacji gotowych
programow dziatania. Osoby tworcze nato-
miast wyrozniaja si¢ tym, ze nie ogladajac
si¢ na otoczenie, same stawiaja sobie tworcze
zadania i wszedzie znajduja okazjg¢ do tworze-
nia. Osoby te dostrzegaja, doceniaja lub szu-
kaja w otoczeniu sytuacji nowych, ciekawych,
nieokreslonych, niepewnych, dynamicznych,
ztozonych, 1 rozwijaja w tych warunkach
aktywnos¢ skierowana na uzyskanie nowych
wyobrazonych stanow rzeczy. Twoércze za-
danie to idealny projekt, wizja, ktora nie po-
zostaje tylko marzeniem, lecz staje si¢ celem
konkretnego dzialania, a dzialanie to zostaje
podjcte z wlasnej inicjatywy, jest realizowane
edlug wlasnego programu i nieustannie kon-
trolowane przez sam podmiot wedlug samo-
dzielnie ustalonych standardow wykonania.
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Tworczos¢ to dzialanie strategiczne, czy-
li realizowane z rozmystem i za pomoca spe-
cjalnych strategii 1 procedur. Badaczom udato
si¢ zidentyfikowac¢ i opisaé wiele takich ogol-
nych tworczych strategii w dziataniach doro-
stych tworcow (Strozewski, 1983; Kocowski,
1989; Nosal, 1990; Necka, 1995). Stad wiado-
mo, ze akurat te cechy i umiejgtnosci sg istot-
ne dla tworczosci 1 moga stanowi¢ wzorzec
dla okreslenia potencjatu tworczego przecigt-
nego cztowieka. Wymienimy tu tylko niekto-
re z nich: (1) zamykanie struktur — czyli two-
rzenie z nieuporzadkowanych elementow
sensownych catosci, (2) urozmaicanie — wy-
twarzanie wielu roznorodnych pomystow,
(3) czasowe celowe oddalanie si¢ od glowne-
go kierunku aktywnosci, (4) nagte, nieoczeki-
wane zwroty aktywnosci, (5) redefiniowanie
uzywanych obiektow, (6) celowe zmierza-
nie ku oryginalnosci, (7) rozpoznawanie
w tworzywie pewnych warto§ciowych struktur
i wydobywanie ich na jaw, (8) poddawanie si¢
ukierunkowujacym emocjom i wiele innych.
Ale nawet ten niepelny przeciez zestaw stra-
tegii pokazuje, ze tworczo$¢ jest czyms innym
niz myslenie dywergencyjne, skojarzenio-
we, metaforyczne, czy rozwiazywanie proble-
moéw. Przy takim ujeciu tworzenie to dziatanie
calej osobowosci, wszystkich instancji natury
poznawczej, motywacyjnej, metapoznawczej,
uwiktane, a nawet osadzone w kontekscie
warto$ciowan i subiektywnych ustosunkowan
podmiotu.

Powyzsze zaloZenia na temat natury zja-
wiska tworczosci implikuja konieczno$¢ sto-
sowania w badaniach odmiennej metodologii
niz tradycyjne testy i kwestionariusze.

W zwiazku z tym w latach 1997-1998
przeprowadzono badania, w ktorych inspiro-
wano dzieci do tworczego dziatania, stawiajac
przed nimi zadanie projekcyjne o charakterze
zabawowym: byla to uktadanka z wybranych
elementéw Scenotestu®. W tej sytuacji dziec-
ko musiato wymysli¢ jaka$ koncepcjg scen-
ki, wybra¢ odpowiednie elementy i stworzy¢
z nich spojna konstrukcje, podobnie jak doro-
sty tworca, ktory poddaje tworzywo obrobee
wedlug wlasnego pomystu. Zadanie to mia-
o pokazaé, czy dziecko podejmie aktywnosc

tworcza, jak ja bedzie realizowaé, co wlasne-
go do niej wniesie, jak poradzi sobie z ograni-
czeniami i trudno$ciami itp.

Przebadano 120 dzieci w wieku od 3 do
6 lat. Przebieg catego dzialania, czyli kazda
kolejna czynnos$¢ konstrukcyjna i werbalna,
rejestrowano kamera filmowa i sporzadzono
pisemne protokoly tych obserwacji. Nastgp-
nie trzy osoby, przeszkolone w procedurach
szacowania danych obserwacyjnych, doko-
nywaly szczegdtowej mikroanalizy przebiegu
dziatania dziecka podczas wykonywania tego
zadania i identyfikowaly w nim tworcze stra-
tegie analogiczne do tworczych strategii sto-
sowanych przez osoby doroste.

I tak, strategii ,,zamykania struktur” od-
powiada w dziataniu dzieci strategia porzad-
kowania zbioru przypadkowych obiektow
w jaka$ sensowna calo$¢, tworzenia konfigu-
racji o charakterze catosci, tak jakby dziec-
ko ,,zamykato” je w okreslong strukturg, po-
dobnie jak to robia dorosli tworcy. Dazenie
do ,,urozmaicenia i nadmiaru” dzieci realizujq
poprzez ,,wykorzystywanie zréznicowanego
tworzywa”, czyli uzywanie wielu obiektow
nalezacych do réznych kategorii. ,,Czasowe
oddalanie” od celu moze si¢ u dzieci reali-
zowaé poprzez ,,wprowadzanie dynamicz-
nych” przerywnikéw konkretnego dziatania
(ruch, $piew), co daje pewien dystans i przy-
nosi nowe, $§wiezsze spojrzenie na dziatanie.
,Nieoczekiwane zwroty” kierunku aktyw-
nosci manifestuja si¢ jako roéznego rodzaju
»zmiany koncepcji”, §wiadczace o umiejgtno-
$ci szybkiego przelaczania si¢ migdzy rézny-
mi poziomami czy dziedzinami funkcjonowa-
nia i chwytania w locie okazji waznych z racji
podjetego dziatania. Strategia ,,redefiniowa-
nia” obiektow to przeciez to samo, co ,,prze-
mianowywanie” uzywanych przez dziecko
przedmiotdw i postaci, czyli celowe zmie-
nianie ich funkcji, wydobywanie nowych,
ukrytych informacji, widzenie ,inaczej”.
Strategia celowego ,,zmierzania ku oryginal-
no$ci” to u dzieci ,,fantazjowanie”, wkracza-
nie w §wiat niemozliwos$ci, ktore jedynie tym
rozni sig od strategii stosowanych przez doro-
stych tworcow, ze jest bardziej spontaniczna.
Rozpoznawanie za$ ,,koniecznosci wydobycia
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z danego tworzywa nowej wartos$ci” objawia
si¢ u dzieci jako uniezaleznianie wtasnej kon-
cepcji dziatania ,,od konkretnych cech tworzy-
wa”, wykraczanie poza zwiazane z nim sche-
maty i skojarzenia, wydobywanie na zewnatrz
tego, co dziecko dostrzega ponad i poza
obserwowalnymi cechami i jako$ciami tego
tworzywa. Natomiast ,,poddawanie si¢ ukie-
runkowujacym emocjom” to u dzieci zapo-
minanie ,,0 Bozym $wiecie” podczas danego
dzialania, uwrazliwienie na informacje nace-
chowane emocjonalnie, uleganie subiektyw-
nym ocenom, sktonnoé¢ do decydowania pod
wplywem namigtno$ci i wiary w sukces oraz
przezywanie przy tym gltownie emocji wy-
zwania: radosci, dumy, zachwytu, pewnosci
siebie.

Udziat tworczych strategii oceniano, sto-
sujac skale porzadkowe 4-stopniowe z opisa-
nymi wszystkimi punktami kontinuum. Ogoél-
ny wskaznik udzialu tworczych strategii
obliczano, dodajac czastkowe wyniki uzyska-
ne w kazdej z o$miu podskal®.

Zaproponowane podejscie ma tg zaletg,
ze umozliwia znalezienie czego$ wspolne-
go w tworczych dziataniach dzieci (gtownie
w zabawach) i dorostych (w r6znych formach
aktywnosci zawodowej 1 pozazawodowej).
Pozwala ono przerzuci¢ pomost migdzy ko-
lejnymi fazami zycia i — analizujac przebieg
aktywnosci typowej dla danego okresu roz-
wojowego — oszacowaé tworcze sktonnosci
cztowieka jako przejaw tworczej postawy wo-
bec $wiata.

Co i jak zmienilo si¢ z wiekiem w strate-
giach tworczego dzialania dziecka

Po 12 latach przeprowadzono powtdrne ba-
dania, poszukujac odpowiedzi na nastgpuja-
ce pytania:

1. Jaki jest aktualny udziat twoérczych
strategii podczas wykonywania przez
ucznia zadania projekcyjnego?

2. Czy aktualny udziat twérczych strate-
gii w dziataniu ma zwiazek z testowy-
mi wskaznikami mys$lenia dywergen-
cyjnego?

Dorota Kubicka

3. Czy i co si¢ zmienito po 12 latach
w systemie tworczych strategii stoso-
wanych przez dziecko podczas wyko-
nywania zadania projekcyjnego?

4. Jakie do$wiadczenia zyciowe mogly

mie¢ wptyw na te zmiany?

Uzyskanie empirycznych  odpowiedzi
na te szczegdlowe pytania miato dostarczyc
argumentow pozwalajacych rozstrzygnac bar-
dziej generalny problem, a mianowicie — jaka
warto$¢ prognostyczng ma pomiar tworczosci
jako systemu strategii rozwiazywania zadania
projekcyjnego.

METODA

Istotnym (i typowym dla badan rozwojowych)
problemem byt dobor odpowiedniego zada-
nia projekcyjnego, bardziej odpowiadajace-
go naturalnej aktywnoS$ci zyciowej nastolatka
niz uktadanie zabawek na magnetycznej pod-
stawie. Tym razem zdecydowano si¢ na uzy-
cie kart testu projekcyjnego TAT (Thematic
Apperception Test, Test Apercepcji Tematycz-
nej), inspirujac uczniéw do uktadania historii
do obrazkow. Opowiadanie historii na kanwie
wieloznacznych obrazkoéw nie jest wpraw-
dzie rébwnie powszechnym i naturalnym ty-
pem aktywnos$ci nastolatkow, jak uktadan-
ki dzieci przedszkolnych, jednak podczas lat
spedzonych w szkole uczniowie szczegodlnie
intensywnie rozwijaja wtasnie myslenie wer-
balne, zatem wybdr tego typu aktywnosci byt
uzasadniony. Oba te zadania mozna uznaé
za pordwnywalne takze w tym sensie, ze mialy
charakter otwarty, wymagaly stworzenia ja-
kiej$ koncepcji, podjgcia czynnosci realizacyj-
nych i konczyly si¢ materialnym wytworem.
Wybrane karty TAT zawieraly tez elementy
podobne do elementdw Scenotestu: postacie
rzeczywiste 1 wyimaginowane, elementy przy-
rody, pojazdy, przedmioty okreslone i nieokre-
slone. Karty byly przedstawiane kazdej oso-
bie indywidualnie w kolejnosci: (1) chtopiec
ze skrzypcami (seria [, nr 1), (2) most nad rze-
ka (seria II, nr 17), (3) 16dz na brzegu (seria
IL, nr 12), (4) droga nad przepascia (seria II,
nr 11), (5) biata karta (seria II, nr 16).
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Do zbadania, czy aktualny udziat twor-
czych strategii w dzialaniu ma zwiazek
z testowymi wskaznikami myslenia dywer-
gencyjnego, uzyto testu rysunkowego z ba-
teriit TTCT (Torrance Test of Creative Thin-
king) — Dokoncz rysunek. Zadaniem osoby
badanej jest w tym tescie uzupeknic¢ 10 sche-
matycznych rysunkéw tak, aby przedstawialy
jakies$ interesujace i cickawe obiekty, oraz wy-
mysli¢ do kazdego z nich interesujaca nazwe’.
Test ten oferuje cztery niezalezne wskazniki
my$lenia dywergencyjnego: ptynno$é (liczba
pomystow), gictko$¢ (kategorialna réznorod-
no$¢), opracowanie (dopracowanie, kunszt,
finezja) i oryginalnos¢ (rzadko$¢) pomystow.
W badaniach przeprowadzonych przez Win-
dak (2009) na probie mtodziezy (n = 154)
miary te nie okazaty si¢ catkiem niezalezne:
gictko§¢ umiarkowanie korelowata z opra-
cowaniem (r = .49, p < .05), a opracowanie
z oryginalnoscia (r = .48, p < .05); ptynnosci
mys$lenia nie brano pod uwage wobec jej zero-
wej mocy dyskryminacyjne;.

W celu poznania przejawdw tworczo-
§ci w zyciu codziennym oraz kontekstow
i dziedzin rozwoju tworczej aktywnosci tych
uczniéw przeprowadzono z nimi standaryzo-
wane rozmowy, koncentrujac si¢ na sprawach
waznych dla rozwoju aktywnosci tworczej
w ciagu zycia. Uporzadkowano je w nastgpu-
jace obszary:

1) nauka szkolna (ulubione przedmio-
ty teraz/kiedys, trudnos$ci teraz/kiedys,
zajgeia dodatkowe teraz/kiedys, kon-
kursy, osiagnigcia szkolne teraz/kie-
dys, stosunek do szkotly teraz/kiedys,
co lubi robi¢ w szkole oprocz nauki te-
raz/kiedys, strategie uczenia sig),

2) osobiste, wazne subiektywnie osia-
gnigcia (w dziedzinie szkolnej, zain-
teresowan pozaszkolnych, w relacjach
z innymi osobami),

3) zainteresowania (plastyka teraz/kiedys,
muzyka teraz/kiedy$, literatura teraz/
kiedys$, media teraz/kiedys$, sport teraz/
kiedys, inne teraz/kiedys),

4) pasje (co stanowi pasj¢ teraz/kiedys,
sposob realizacji pasji teraz/kiedys),

5) mocne i stabe strony,

6) idol (kto jest idolem i dlaczego wlasnie
ta osoba),

7) plany na przysztos¢ (plany zawodowe
i plany dalszej edukacji),

8) wazne relacje z innymi osobami (z kim,
znaczenie relacji, sposob spedzania
czasu z tymi osobami, co sprawia sa-
tysfakcje w relacji),

9) konflikty (w szkole, w domu, z kolegami,
sposoby radzenia sobie z konfliktami).

Opowiadania i rozmowy byty rejestrowa-

ne elektronicznie, nastgpnie sporzadzono pi-
semne protokoty nagran.

Osoby badane

Powtorne badanie przeprowadzono z 18
uczniami zaliczonymi pierwotnie do dwoch
skrajnych grup: ,,tworczej” TW (n=11) i ,,nie-
tworczej” NTW (n = 7)%.

Procedura analizy opowiadan

Analizujac opowiadania do kart TAT, badano,
czy osoby stosuja przy tym podobny system
tworczych strategii, jak przed 12 laty podczas
uktadania Scenotestu. Do oszacowania stop-
nia udziatu tych samych o$miu strategii twor-
czych w opowiadaniach opracowano analo-
giczne skale dostosowane do oceny materiatu
werbalnego: byly to réwniez skale 4-stopnio-
we z opisanymi wszystkimi punktami konti-
nuum (Filipiak, 2002; Kubicka, 2003). I tak
,porzadkowanie” (PO) zdefiniowano jako
wiazanie wszystkich stow i watkow w spdj-
na cato$¢, najwyzej punktowano opowiada-
nia, ktore wykazywaly petna spojnos¢ logicz-
no-syntaktyczna. Z kolei ,,wykorzystywanie
zrdznicowanego tworzywa jezykowego” (ZR)
to postugiwanie si¢ jezykiem w szerokim za-
kresie jego mozliwosci. Tg strategi¢ ocenia-
no tym wyzej, im bardziej osoba wchodzita
w tok mysli bohaterow, analizowata motywa-
cje, komunikowata wtasne ,,ja” wobec jezy-
kowej rzeczywisto$ci, a najnizej punktowa-
no wypowiedzi przekazujace tresci w sposob
lakoniczny. ,,Dynamizowanie” (DY) w tym
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wypadku definiowano i oceniano ze wzglg-
du na wprowadzanie do opowiadania fabuty
i dramaturgii, co podnosi dynamizm opowia-
dania, natomiast ,,zmienianie” (ZM) — wedtug
ilosci i jakosci zmian i modyfikacji historyj-
ki podczas opowiadania. Strategia ,,przemia-
nowywanie” (PR) to oryginalne uzywanie
srodkéw jezykowych, subiektywny i osobisty
zbior $rodkoOw wyrazu, przy czym najwyzej
oceniano subiektywny i osobisty styl komu-
nikowania tresci. ,,Fantazjowanie” (FA) oce-
niano wedhug ilosci wprowadzanych do opo-
wiadan tresci fantastycznych; ,,uniezaleznianie
od tworzywa” (UN) — za nadawanie obraz-
kom wtasnych znaczen, odrywanie si¢ od dyk-
tatu tworzywa, czyli konkretnych cech obiek-
tow przedstawianych na kartach TAT. Strategia
,zaangazowanie” (ZA) oznaczata odwotywa-
nie si¢ do wilasnego do$wiadczenia, subiek-
tywne interpretacje, nasycenie wypowiedzi sil-
nymi emocjami i oceniano ja tym wyzej, im
silniej zachowania te manifestowaty si¢ pod-
czas badania. Poziom tworczo$ci w TAT obli-
czano, sumujac oceny uzyskane w o$miu pod-
skalach’. Maksymalnie mozna bylo uzyskac
32 punkty.

Ponizej przedstawiono przyktady oceny
dwdch skrajnych wypowiedzi na temat kart
nr 115 (biata kartka).

Kartanr1

Chtopczyk, ktoremu rodzice... Chtopczyk
biedny, ktory chciat mie¢ skrzypce. Rodzice
mu w koncu kupili skrzypce, lecz si¢ okazato,
ze nie spodobaty mu si¢ i nie miaty... No i mu
si¢ nie spodobaly te skrzypce. No i tyle.

PO |ZR | DY |ZM | PR | FA | UN | ZA | TW

2 1 1 1 1 2 1 1 10

Kartanr1

No dobra co$ wymyslimy. Pi¢¢ dni temu do-
statem super skrzypce na urodziny do mo-
jego dziadka. Zastanawiam sig¢, jak nimi za-
gra¢, ale nie mam zielonego pojecia, jakis

Dorota Kubicka

kijek mi przyniesli, jakie§ struny, nie wiem,
co z tym zrobi¢, a tu jeszcze dziadek chciatby
mie¢ w rodzinie jakiego$ muzyka. Co tu zrobic¢
teraz? No nie wiem, jak to potozy¢ na ramie-
niu czy w rece trzymacé. A tu najgorsze jest to,
ze mam za niedtugo jaki$ koncert. Dziadek
mnie zapisal. | teraz myslg nad tym i pocg sig
($mieje sig). Nie wiem, moze by¢ czy nie?
Mysle, ze tyle.

PO |ZR | DY |ZM | PR | FA | UN | ZA | TW

4 4 4 1 3 2 3 4 | 25

Karta nr 5

Mam do tego znalez¢ jaka$ historyjke, tak? No
wigc pasuje jakas, pasuje jakis biegly, ksiggo-
wos$¢, ktora nie miala czystych kartek. Szef
jednej z tych pan kazat znalez¢ jakies kse-
ro, ktore jest bardzo wazne, 1 musi je oddac
w czasie. Ta pani juz szukata przez dwa dni
ksera i nie mogta znalez¢, po czym usiadta so-
bie tak spokojnie, popatrzyta na biurko i zna-
lazta jedna jedyna kartke pusta pod biurkiem.
Tyle ($Smieje sig).

PO |ZR | DY |[ZM | PR | FA | UN | ZA | TW

2 2 1 1 1 2 2 1 12

Karta nr 5

Biata kartka? Mam mysle¢ o bialej kartce?
Najprosciej idac, to moze by¢ to bialy kwa-
drat na bialym tle Malewicza, ale stworzymy
co$ innego. Moze by¢ to grupa, o, wiem, gru-
pa $wietlistych nimf w zimie, zima niestety
nie za bardzo si¢ podoba, ale wtasnie mamy
grupg takich jasnych, pigknych dziewczat, kto-
re tak harcuja wsrod $niegu, bawiac si¢ nim,
dookota lataja $nieznobiale golgbie, a nagle
zapada mgla 1 wszystko zaslania, i juz jest zu-
petnie biato.

PO |ZR | DY |ZM | PR | FA | UN | ZA | TW

4 4 3 4 4 3 4 3 29
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WYNIKI

Rzetelno$¢ pomiaru strategii tworczosci za
pomoca kart TAT oceniano na podstawie war-
tosci korelacji migdzy poszczegdlnymi strate-
giami oraz migdzy poszczegdlnymi kartami,
co przedstawiaja tabele 11 28.

Korelacje migdzy podskalami ocen dla TAT
w zdecydowanej wigkszosci okazaly si¢ wyso-
kie i istotne statystycznie, podobnie jak korela-
cje miedzy wynikami tworczosci dla poszcze-
golnych kart TAT, co $wiadczy o wysokiej
spdjnosci (czyli rzetelnosci) tego pomiaru.

Udziat tworczych strategii w opowiada-
niach TAT wykazal dos¢ silny zwiazek kore-
lacyjny ze wskaznikiem TTCT ,,opracowa-
nie pomystow” (r = .59, p <.001), czyli osoby
o wigkszych zdolnoséciach do elaboracji po-

mystow tworzyly bardziej kunsztowne i twor-
cze opowiadania TAT. Natomiast ani ,,gigt-
kos$¢”, ani ,,oryginalno$¢” myslenia w TTCT
nie mialy istotnego znaczenia dla global-
nej oceny tworczosci w TAT, cho¢ wykaza-
ly istotne powiazania z niektorymi strategia-
mi (,,gigtkos¢ z porzadkowaniem” r = .52,
p < .05); ,oryginalno$¢ z przemianowywa-
niem” r = .49, p <.05). Na podstawie tych wy-
nikéw mozna uzna¢ pomiar nie tylko za rze-
telny, ale i umiarkowanie trafny, pamigtajac
wszakze o tym, ze elementarne zdolnosci dy-
wergencyjne sajedynie jednym z podsystemow
w regulacji tworczego dzialania, ze sa to mia-
ry roznych rodzajow czy odmian szeroko ro-
zumianej tworczosci (Kubicka, 2000, 2003)
Poréwnania migdzy utworzonymi przed
12 laty grupami TW i NTW pod wzgledem

Tabela 1. Wartosci korelacji r Spearmana dla podskal TAT

PO ZR DY PR FA UN
ZR BHHE
DY .45 L69FH*
PR .83 **x RSk 70%*
FA 46 52% L65%* 45
UN S1* 65%* R .63%* T3EEE
ZA 9k 91 AT* TR 46 S1*

*p<0,05; ** p<0,01;

Tabela 2. Wartosci korelacji r Spearmana dla pigciu kart TAT

4% 1 < 0,001

TAT - karta nr 1 TAT — karta TAT — kartanr 3 TAT - karta nr 4
nr 2
TAT — karta nr 2 BOHE
TAT — karta nr 3 47* 59
TAT — karta nr 4 T4k OHH* 63%*
TAT — karta nr 5 55% 58% 32 77 EEE
*p<0,05; ** p<0,01; ***p<0,001




80

srednich ocen globalnych (sumy ocen czastko-
wych w o$miu podskalach) nie wykazaty zad-
nych istotnych rdéznic, a korelacja migdzy 1.
i 2. pomiarem dla catej grupy (N = 18) wynio-
sta zaledwie .26. Wyniki te moga wskazywac,
Ze proponowany typ pomiaru nie ma zadnej
mocy prognostycznej. Blizsza analiza uzyska-
nych danych dowodzi, ze jednak tak nie jest.

Dorota Kubicka

Ponizej przedstawiono rozktady wyniku TAT
w obu poréwnywanych grupach.

Z wykresu 1 mozna odczytaé, iz najwig-
cej uczniow z grupy TW uzyskato w TAT wy-
niki bardzo wysokie, a tylko 3 — raczej niskie,
rozktad jest prawostronnie sko$ny. Zupehie
inaczej przedstawiaja si¢ wyniki w grupie
NTW.

Punktacja w TAT oczekiwana normalna
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Widaé tutaj, iz tylko dwie osoby uzyska-
ly wysokie wyniki, a rozktad pozostaje lewo-
stronnie skosny. Wyglada wigc na to, Zze cho¢
srednie wyniki obu grup w TAT sa zblizone,
to ogodlne tendencje zaobserwowane podczas
badania Scenotestem po 12 latach nadal sig
utrzymuja.

Przygladajac si¢ wynikom, jakie w obu ba-
daniach uzyskaty poszczegolne osoby, zauwa-
zono, ze 11 (61%) badanych pozostato mniej
wigecej na tym samym wysokim (n = 5) lub
niskim (n = 6) poziomie tworczosci, u 7 (49%)
nastapily zmiany typu wzrost (n = 3) lub spa-
dek (n =4) wigksze niz 4 punkty. W calej gru-
pie TW poziom tworczosci obnizyt sig¢ $rednio
0 3,17 punktu, a grupie NTW wzrést o 6,63
punktu. Test znakow dla pomiaréw powta-
rzanych dla grupy TW wykazatl brak istot-
nych réznic migdzy pomiarami przeprowa-
dzonymi w latach 1997 i 2009. Ten sam test
wskazuje natomiast na istotny wzrost po-
ziomu tworczosci w grupie NTW (z = 2,27,
p = 0,02), i to w zakresie wszystkich strategii
(z wyjatkiem strategii ,,Zmienianie”). W gru-
pie TW u wszystkich dzieci (poza jednym) ba-
danych po raz pierwszy przed ukonczeniem
5. roku zycia poziom tworczo$ci w zadaniu
projekcyjnym ulegt zmianie: wzrést $rednio
0 2,8 punktu lub zmalat $rednio o 5,6 punktu
(na 32 mozliwe). Bardziej state wyniki uzyska-
no u dzieci, ktoérych potencjat tworczy diagno-
zowano w wieku powyzej 5 lat, cho¢ i tu zda-
rzyt sig przypadek spektakularnego spadku az
o 10 punktow. W grupie NTW u wszystkich
dzieci zaobserwowano wzrost twdrczego po-
tencjatu $rednio o 4,1 punktu, przy czym przy-
rosty te byly bardzo nierownomierne od 1,6
do 11,6 punktu.

Jakie czynniki mogly si¢ przyczynié
do zmian w zakresie stosowania tworczych
strategii w dzialaniu po 12 latach?

Dla psychologéw zajmujacych si¢ rozwojem
cztowieka jednym z najistotniejszych, a zara-
zem najtrudniejszych pytan jest wlasnie py-
tanie o to, co sprawia, ze ludzie si¢ zmieniaja
i rozwijaja. Wprawdzie problem ten docze-
kat si¢ wielu rozmaitych propozycji teoretycz-

nych, lecz do ich weryfikacji wciaz brakuje wy-
starczajacej bazy empirycznej, gdyz badania
takie wymagaja $ledzenia zmian i ich kontek-
stbw w ciagu zycia danej osoby, sa uciazliwe,
kosztowne i mocno ryzykowne. T¢ procedu-
r¢ mozna jednak uprosci¢, siggajac do pamig-
ci 0sob i wydobywajac z niej informacje istot-
ne dla rozwoju danej aktywnosci psychicznej
z punktu widzenia rozwijajacego si¢ podmiotu.
Temu wiasnie celowi stuzyta standaryzowana
rozmowa z uczniami na tematy wazne dla roz-
woju aktywnosci tworczej w ciagu zycia.

Ponizej zestawiono dane, ktore roznicuja
uczniéw o odmiennych liniach rozwoju twor-
czosci na przestrzeni 12 lat zycia: wzrost, spa-
dek, zblizony wysoki poziom, zblizony niski
poziom. Wzrost lub spadek to zmiana global-
nej oceny tworczosci wigksza niz 4 punkty.

Uczniowie ogolnie bardziej tworczy i ci,
ktérzy znacznie poprawili swoje wyniki w po-
wtornym badaniu, nie maja w ogdle proble-
méw z nauka szkolng 1 w wigkszosci lubia
szkotg, umieja stosowac rozne strategie ucze-
nia si¢: Pisze sobie konspekty (M.T.); Stosu-
Jje wizualizacje (D.B.). Natomiast ucznio-
wie nietwdrczy ucza si¢ dla ocen, na ostatnia
chwilg, czgsto kombinuja: Strategii nie mam.
Ja zawsze najwiecej mowie na lekcji. Moja
strategia jest taka, zeby nie dostac zlej oce-
ny, nie umiejqc nic (J.K.); Ucze si¢ na pamieé
(M.M.); Mam z naukq problemy (D.S.).

Wyrazne réznice dotycza tez stosunku
do czytania i ogladania telewizji. Uczniowie
bardziej tworczy bardzo duzo czytaja, wrecz
uwielbiaja czytanie, a znacznie mniej z nich
ceni i1 oglada telewizjg, w przeciwienstwie
do ucznidow nietworczych: Nie lubie czytac!
To jest masakra! (B.M.).

Jeszcze inne réznice dotycza zakresu i roz-
norodnosci zainteresowan. Bardziej tworczy
uczniowie maja ich znacznie wigcej i bardziej
zréznicowanych, a w dodatku kazde z nich
ma jaka$ wyrazna pasje, ktorej poswigca wig-
cej czasu: Jestem wielbicielkq angielskiego
(M.T.); Uwielbiam jezyk polski (D.B.); Ten be-
dzie juz trzeci moj skuter (K.W.); Pasje sq naj-
wazniejsze (P.G.); Jestem cztowiekiem natury.
Moje zainteresowanie to storczyki i tropikal-
ne motyle (P.G.). Uczniowie nietworczy takze



82

Dorota Kubicka

Tabela 3. Poréwnanie czynnikéw roznicujacych uczniow o wysokim i niskim poziomie tworczosci (cyfry
wskazuja liczbg osob, ktore spetniaja dane kryterium)

Kryteria Staly wysoki Znaczacy wzrost Staly niski Znaczacy spadek
porownania poziom twérczych | poziomu tworczych | poziom tworczych | poziomu tworczych
strategii (n = 5) strategii (n = 3) strategii (n = 6) strategii (n = 4)
Nauka szkolna fatwa 5 fatwa 3 trudna 5 trudnosci 3
Stosunek do szkoty lubi 5 lubi 3 nie lubi 5 nie lubi 2
Czytanie ksiazek duzo 3 bardzo duzo 3 nie czyta 4 nie czyta 3
Telewizja oglada 2 nie oglada 3 oglada 6 oglada 3
Zainteresowania duzo réznych 5 duzo réznych 3 pojedyncze 6 pojedyncze 3
Pasje wyrazne 5 wyrazne 3 brak 3 brak 3
Osiagnigcia nagrody 3 konkursy 3 wygrana w konkurs 1 (dawno)
konkursie 1
Idol babcia 1, bracia 1, babcia 1, matka 1 kolega 1, aktorka 1 kolezanka 1,
znajomi dorosli 3 brak brak 3
brak 4
Swiadomosé znaczna 5 znaczna 3 brak 6 brak 3
mocnych stron
Plany na przyszto$¢ | zdecydowane 5 zdecydowane 3 brak 3 brak 3
Zachowania pewnos¢ siebie, samodzielnos¢, nie$miatos¢, zahamowanie,
przejawiane duma, u$miechy, odwaga, niepewnos¢, niepewnos¢ 3
podczas rozmowy zadawanie pytan 4 krytycyzm 2 rzadki kontakt
wzrokowy 4
Praca dodatkowa 4 1 nie pracuje nie pracuje

deklaruja jakie$ zainteresowania, ale sa one
jednego typu, brak w nich pasji lub sa czaso-
wo zawieszone: Teraz nie mam Zadnych zain-
teresowan (N.K.).

Osiagnigcia i $wiadomos$¢ swoich moc-
nych stron takze dominujg u 0s6b tworczych:

Mam sukcesy w hodowli roslin, z ktorych
jestem bardzo dumny (P.G.); Wszystko mi do-
brze idzie (K.W.); Udalo mi sie pogodzi¢ szko-
te muzycznq i podstawowq (M.W.); Jak praco-
walismy w grupach, to ja zawsze zostawatam
liderkq (J.B.). Uczniowie, ktorzy nie osiaga-
ja przecigtnych wynikéw w TAT, czgsto twier-
dza, ze: Nie ma niczego takiego, co mi si¢
udalo osiqgnqc¢ (K.S.). Znamienne, ze nawet
kiedy spotykaja je sukcesy, osoby te nie wie-
rza, ze to ich zastuga, albo je bagatelizuja:

Jeszcze w Zyciu nic nie osiqgnalem to... a nie,
kiedys spiewalem. Wygralem ,,Od przedszko-
la do Opola”. Ale to etap, ktory zamknglem
(J.K); Jak udato mi si¢ dostaé do etapu wo-
Jewodzkiego (olimpiady z jezyka polskie-
go), dla mnie to byl wielki szok. Nie mogltam
w to wszystko uwierzy¢ (0O.M.).

Pozostate rdéznice to wyraznie sprecyzowa-
ne plany na przysztos¢: Wiem, co chce robié
w zyciu (P.G.). Idolem os6b tworczych bywa
najczgsciej jakas bliska lub znajoma osoba
dorosta; u nietworczych brak idola lub sa nim
koledzy albo jakie$ osoby medialne. Dalsze
réznice to duza deklarowana samodzielnosc¢
i odwaga bardziej tworczych uczniow: Spraw-
dzitam sobie kartkowke u biologa z innej szko-
ty M.T.); Sama probuje do wszystkiego dojs¢
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(D.B.); Mowie to, co ja mysle, co uwazam,
przeciez nie bede przytakiwac¢ komus, jak ktos
nie ma racji, prawda? (A.G.).

Osoby tworcze czgsto, oprocz nauki i re-
alizowania pasji, podejmuja dodatkowa pra-
c¢ lub pomagaja rodzinie: Ucze dwoje dzieci
angielskiego (M.W.); Opickuje sie bratanicq
rocznq (A.G.); Pomagam tacie tworzy¢ do-
kumentacje do projektow (A.G.); Mam malq
firme ogrodniczq, pomagam ludziom w ogro-
dach (P.G.).

Analiza rozméw wykazata, ze osoby oce-
nione w wieku przedszkolnym jako wysoce
tworcze, ktore po 12 latach zachowaly ten sta-
tus, oraz te, ktore znaczaco go podwyzszyly
(n = 8), przejawiaja bardzo podobne wzorce
aktywnosci zyciowe;j:

1) uzyskuja dobre stopnie w szkole, i to

z wielu przedmiotow jednoczesnie,

2) maja liczne zainteresowania i rozwijaja
szerokie dziatania pozaszkolne,

3) biora udzial i zdobywaja nagrody
w rozmaitych konkursach,

4) czytaja duzo ksiazek (ale nie ogladaja
telewizji),

5) sa dumne z jakich§ swoich konkret-
nych osiagnigc,

6) ich wzorem zyciowym jest jakas bliska
osoba dorosta (mama, babcia, dorosty
znajomy),

7) mysla o sobie raczej w kategoriach po-
zytywnych niz negatywnych,

8) sa bardziej otwarte, zajmuja partner-
skie relacje podczas rozmowy.

DYSKUSJA

Przeprowadzone badania wykazaly caty zlo-
zony uktad r6znic w wynikach pomiaru twor-
czos$ci w czasie t1 (1997 r.) i t2 (2009 r.).
Czy jednak stwierdzone empirycznie réznice
$wiadcza o zmianach rozwojowych? Poszu-
kujac wyjasnienia tego empirycznego faktu,
trzeba przede wszystkim rozwazy¢, czy obie
sytuacje badawcze byly poréwnywalne, czyli
czy aktywizowaly podobne procesy tworcze.
Na to pytanie nalezy odpowiedzie¢ twierdzaco,
poniewaz metodologia obu badan opiera si¢

na tych samych zatozeniach na temat natury
proceséw tworczych, obie sytuacje mialy po-
dobny zabawowo-zadaniowy charakter i za-
stosowano analogiczna procedur¢ oceniania.
Watpliwos$ci jednak nadal budzi sprawa po-
tencjalnych mechanizmow tej aktywnosci.
Zgodnie ze stadialnym — najbardziej praw-
dopodobnym — modelem rozwoju tworczej
aktywnosci (Cohen, 1989; Kubicka, 2004)
w wieku przedszkolnym dominuje tzw. twor-
czo$¢ synkretyczna, potencjalna, zaznaczaja-
ca si¢ ,,po trochu” we wszystkim, co dziecko
robi. W okresie dorastania natomiast twor-
czo$¢ ,lokuje si¢” w jakich$ konkretnych
uzdolnieniach, a wigc w tych dwdch okresach
rozwojowych organizacja czynno$ci twor-
czych musi by¢ odmienna. U uczniéw znacz-
nie wigkszy wpltyw na uzyskane wyniki —
oprocz umiejetnosei  stosowania tworczych
strategii — mogly mie¢ na przyktad zdolno-
sci jezykowe. W kazdym razie jednak wyni-
ki tych badan wskazuja na ztozono$¢ i wie-
lowymiarowos$¢ procesoéw, ktére nalezatoby
bra¢ pod uwagg w prognozowaniu tworczo-
$ci na podstawie badan prowadzonych w dzie-
cifnstwie.

W repertuarze tworczych strategii z wie-
kiem nastapily w wigkszo$ci zmiany typu
wzrost, czyli uczniowie w wigkszym zakre-
sie stosowali wszystkie tworcze strategie,
co potwierdza ogolne tendencje rozwojo-
we tworczosci w okresie dorastania. Ale jed-
nocze$nie nalezy zauwazy¢, ze ten globalny,
»grupowy” przyrost tworczosci nie dotyczy
wszystkich cztonkéow grupy. Wniosek stad
taki, ze mowiac 0 rozwoju tworczosci, trze-
ba wyraznie oddziela¢ dwa porzadki analizy:
ogo6lny potencjatl rozwojowy, bez ktérego nie
bytby mozliwy rozwdj cztowieka w zadnej
sferze psychicznej, oraz roznice indywidu-
alne w wykorzystaniu tego potencjalu na tle
psychospotecznych kontekstow rozwoju da-
nej osoby.

Jakie czynniki przyczynily si¢ do zmian
w zakresie stosowania tworczych strategii
w dziataniu? Badania wskazuja, ze wazny-
mi kontekstami rozwoju tworczosci w okresie
szkolnym mogly by¢ w tym przypadku pro-
kreatywne przekonania i dazenia nastolatkow:
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wysoki poziom aktywnos$ci zyciowej, pozy-
tywny stosunek do szkoty i réznorodne zainte-
resowania pozaszkolne. Istnieje zreszta wiele
dowodow na to, ze szczegodlna rolg w rozwo-
ju tworczosci odgrywa aktywno$¢ wiasna (Co-
hen, 1989; Gruber, 1989; Albert, 1990; Gard-
ner, 1993, 1994; Rostan, Goertz, 2000; Popek,
2001; James, Asmus, 2001): bardzo aktyw-
ny tryb zycia, zajmowanie si¢ wieloma spra-
wami, podkreslanie wlasnej indywidualnosci
1 sprawczo$ci, umiej¢tnos¢ takiej organiza-
cji czasu, aby pogodzi¢ nauke, prace, spotka-
nia ze znajomymi i rozwijanie swoich pasji,
traktowanie szkoly jako miejsca nawiazywa-
nia kontaktéw, a nie tylko miejsca nabywa-
nia wiedzy. Mozna powiedzie¢, ze mimo ko-
nieczno$ci wykonywania wielu rutynowych
obowiazkowych zaje¢ szkolnych i domowych
osoby te prowadza bogate i tworcze zycie co-
dzienne, co przyczynia sig¢ do statej aktywizacji
mechanizméw tworczej aktywnosci i podtrzy-
muje mechanizm samorozwoju tych funkcji.

Migdzy pomiarem tworczych strategii
w TAT a wynikami w te$cie myslenia dywer-
gencyjnego TTCT wystepuje staba zaleznosc,
poniewaz obie te metody mierza tworczosc
na odmiennych poziomach organizacji: TTCT
mierzy tworczo$¢ na poziomie zdolnosci, czyli
bazowych struktur operacyjnych, TAT —na po-
ziomie strategii dziatania (zob. hierarchiczne
modele umystu, np. Nosal, 1990), metody te
sa raczej kompatybilne niz tozsame.

Pozostaje na koniec odpowiedzie¢ na
najwazniejsze pytanie, a mianowicie — jaka
jest trafno$¢ prognoz twodrczosci dziecka
przedszkolnego na podstawie jego zachowa-
nia w sytuacji zabawowo-zadaniowej?

Zakres prognoz dokonywanych na podsta-
wie jakiejkolwiek metody zalezy od dwoch
czynnikdéw: wieku badanych i natury przewi-
dywanych zachowan. Przewidywania mozna
formutowac na podstawie danych dotyczacych
tzw. pierwszego poziomu organizacji czynno-
$ci (cech bazalnych, komponent wykonaw-
czych, operacji wykonawczych, zdolnosci)
badz drugiego poziomu organizacji czynnosci
(uktadow programujacych, metakomponent,
strategii). Zdaniem Obuchowskiego (1985)

Dorota Kubicka

prognozowanie na podstawie cech bazalnych
umozliwia tylko formutowanie prognoz ne-
gatywnych, w gruncie rzeczy nie potrafimy
bowiem w istotny sposob wplywac na te wia-
sciwosci cztowieka. ,,Prognoza pozytywna
dotyczaca tego, co dana osoba zrobi (pod-
kreslenie moje — D.K.), musi bra¢ w rachu-
be gldwnie charakterystyke programujace-
go ukladu osobowosci” (Obuchowski, 1985,
s. 301), a ,(...) sprawnosci realizacyjne sa
i powinny by¢ traktowane jako czynnik drugo-
rzgdny (...) wobec tego, jak cztowiek rozumie
$wiat 1 do czego dazy w tym swiecie” (Obu-
chowski, 1985, s. 320).

Wprawdzie uklad programujacy podle-
ga w toku rozwoju dziecka bardzo znacznym
przeobrazeniom, jednak przekonania, pre-
ferencje 1 sktonnosci — jako elementy tego
uktadu — wydaja si¢ w sytuacjach potencjal-
nie tworczych lepszym prognostykiem przy-
sztych zachowan dziecka niz zdolno$ci twor-
cze. Wykorzystanie potencjalnych zdolno$ci
zalezy przeciez w duzym stopniu od oceny sy-
tuacji i zaprogramowania dziatan stosownych
w tej sytuacji.

W opisywanych badaniach zastosowano
dwa mozliwie najbardziej traftne ekologicznie
narzedzia do pomiaru sktonnosci i umiejgtno-
$ci dziecka w zakresie stosowania tworczych
strategii w rozwiazywaniu potencjalnie twor-
czych zadan. Trzeba stwierdzi¢, ze nawet tak
mata grupa dowodzi ogromnego zr6znicowa-
nia przebiegu rozwoju tworczosci, i to na prze-
strzeni zaledwie 12 poczatkowych lat zycia.
Stawia to pod znakiem zapytania wartos¢ dia-
gnostyczng 1 prognostyczng innych, znacznie
mniej trafnych ekologicznie i bardziej wycin-
kowych pomiaréw tworczosci dziecigcej (Wy-
gotski, 1931/2000; Kitto, Lock, Rudowicz,
1994; McCrea, 1999; Kubicka, 2003; Wu,
Cheng, Ip, Mc-Bride-Chang, 2005). Ponie-
waz w toku rozwoju zmienia sig cala konstela-
cja psychologicznych wlasciwosci i procesow
uwiktanych w tworcza aktywnos$¢, zmienia-
ja si¢ jej dziedziny i konteksty spoteczne,
W sprawie prognozowania tworczych osig-
gnig¢ dziecka wskazany bytby umiarkowany
sceptycyzm.
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WNIOSKI

Oszacowanie potencjalu twoérczego dziecka
w wieku przedszkolnym na podstawie sposo-
bu uktadania Scenotestu pozwala na przewi-
dywanie tworczych sposobdéw jego dziata-
nia w okresie dorastania tylko pod pewnymi
warunkami. Jezeli dziecko zostanie ocenio-
ne jako ,tworcze”, daje to 72% pewnosci
(w 8 przypadkach na 11 tendencje te utrzymu-
ja si¢ lub si¢ nasilaja), ze po 12 latach nadal
bedzie stosowac tworcze strategic w dzialaniu
w sytuacji potencjalnie tworczej. Jezeli nato-
miast przedszkolak znajdzie si¢ grupie ,,nie-
tworczej”, daje to 57% pewnosci (w 4 przy-
padkach na 7), ze po 12 latach nadal nie
bedzie stosowaé tworczych strategii w dzia-
faniu w sytuacji potencjalnie tworczej. Osza-
cowania maja tym wigksza warto§¢ progno-
styczna, im starsze jest dziecko w momencie
badania: ponizej 5. roku zycia oszacowania
co do twdrczosci staja si¢ mniej wiarygodne.
Potencjalnie tworcze zadania, wybra-
ne ze standardowych testow projekcyjnych,
okazaly si¢ skutecznym stymulatorem twor-
czej aktywnosci dzieci i mtodziezy, pozwala-

PRZYPISY

jac na rzetelna i trafna oceng udziatu tworczo-
$ci w rozwiazywaniu tych zadan. Walory tej
metodologii moglyby podniesé: (1) dopraco-
wanie zestawu skal szacunkowych (zwigksze-
nie liczby wymiaro6w ocen oraz zwigkszenie
rozpigtosci skal szacunkowych, np. z 4 do 7
punktow oraz opracowanie norm dla réznych
poziomdéw wieku), (2) prowadzenie dwu-,
a nawet trzykrotnego pomiaru w niewiel-
kich odstgpach czasowych, (3) dotaczenie
do standardowej procedury badania rozgrzew-
ki czy jakiego$ zadania probnego.

Wyniki tych badan prowadza do jesz-
cze jednej, bardziej generalnej konkluzji. Po-
szukujac mianowicie coraz lepszych narzg-
dzi do diagnozy i prognozy rozwoju tworczo-
$ci (czy jakiejkolwiek innej wlasciwosci psy-
chicznej, zob. Matczak, 1998), warto badac
nie tyle pojedyncze izolowane wlasciwosci
cztowieka, ktore zmieniaja si¢ w sposéb linio-
wy, ale trzeba tez si¢ przyjrze¢ mechanizmom
powiazan réznych szczegdlowych tworczych
predyspozycji z ich efektywnym zastosowa-
niem w postaci realizowania réznych zadan
W sposob tworczy.

! Jednostka badania moze by¢ aktywno$¢ realizowania w roznych interwatach czasowych, np. podczas
rozwigzywania jakiego$ zadania, w ciagu przyjetego z gory okresu (dnia, tygodnia, lat, Zycia).
2 Uwazana za przekonujaca reanaliza wynikow badan prowadzonych przez 22 lata popularnym

testem TTCT Torrance’a dowodzi duzej trafnosci prognostycznej tego testu (Plucker, 1999). Dzieci o wy-
sokich wynikach w TTCT po 22 latach rzeczywiscie funkcjonowaly bardziej tworczo w roznych dziedzi-
nach zycia. Jednak wniosek ten wyprowadzono na podstawie badania dzieci o ponadprzecigtnej inte-
ligencji ($redni 1Q = 121), u przecigtnych moze to wyglada¢ zupehie inaczej. W latach 60. w stynnych
badaniach prowadzonych przez IPAR wykazano przeciez, ze tworczo$¢ musi by¢ wspomagana dos¢ wysoka
inteligencja. Dopiero u 0s6b bardzo inteligentnych zdolnosci tworcze manifestuja si¢ jakby niezaleznie
od inteligencji, w ,,czystej” postaci, dlatego tatwiej bada¢ ich rozwoj, stosujac proste testy.

3 Scenotest to test projekcyjny przeznaczony do badania relacji rodzinnych dzieci (von Staabs, 1991).
Badanie przypomina zabawe konstrukcyjno-symboliczna, podczas ktorej dziecko wybiera z zestawu (po-
stacie rzeczywiste, postacie wyimaginowane, zwierzgta, rosliny, pojazdy, sprzgty, przedmioty domowego
uzytku, przedmioty nieokreslone, klocki) dowolne elementy i uktada je na magnetycznej scenie, a nastep-
nie zachowanie dziecka podlega interpretacji z perspektywy psychoanalitycznej. W opisywanych badaniach
procedura zostata znacznie zmieniona, niemniej cate badanie zachowato charakter zadaniowo-zabawowy.

* Analizy te zawiera ksiazka Tworcze dzialanie dziecka w sytuacji zabawowo-zadaniowej. Krakow
2003.

5 Bardzo pracochtonne badania nad wstepna standaryzacja i normalizacja tego testu wykonaty w Insty-
tucie Psychologii UJ Anita Catek (2003) i Agnieszka Windak (2009).
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¢ Badania przeprowadzita pod moim kierunkiem Pani Agnieszka Windak i przedstawita je w pracy ma-
gisterskiej Od tworczego dziecka do tworczego nastolatka (Krakéw 2009). Wprawdzie odszukano znacz-
nie wigksza liczbg uczniow, ktorzy uczestniczyli w pierwszym badaniu, ale zgodg na powtdrne badanie wy-
razito tylko 13 dziewczat i 5 chlopcow.

7 Innym sposobem analizy tych wynikéw moze by¢ analiza profilowa (zob. Kubicka, 2003, s.149-150).

8 Z analiz wylaczono strategi¢ zmienianie, poniewaz nie roznicowata osob badanych.
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ANEKS
Przyktad dwoéch skal szacunkowych do badania poziomu tworczosci historyjek TAT

I. Porzadkowanie (PO) — wiazanie wszystkich stow i watkow w spojna i logiczna catos¢.

Wskaznikiem tendencji porzadkujacych jest spdjnos¢ logiczno-syntaktyczna wypowiedzi.

1 punkt: osoba badana nazywa, wylicza, wymienia obiekty, czynno$ci, zdarzenia bez taczenia
ich w calos¢, historyjka jest tylko statycznym opisem

2 punkty: spdjnos¢ logiczno-syntaktyczna oparta na schemacie narracyjnym w jednym czasie
(przesztym)

3 punkty: zdyscyplinowanie logiczne i syntaktyczne, narracyjny ciag wydarzen ujgty w organi-
zacj¢ temporalng przeszto$é—terazniejszo§é—przysztosé

4 punkty: nienarracyjna spdjnos¢ logiczno-syntaktyczna

I1. Wykorzystywanie zréznicowanego tworzywa (ZR) — postugiwanie si¢ jezykiem w sze-
rokim zakresie jego mozliwos$ci, produktywno$¢ na poziomie semantycznym i syntaktycznym,
zrdznicowanie tworzywa wypowiedzi.

1 punkt: lakoniczny sposéb przekazywania treSci zdarzen bez zwracania uwagi na przezycia
bohateréw, badany moéwi o ich zewngtrznych cechach (wyglad, co robia), uzywajac
stow niezabarwionych emocjonalnie

2 punkty: ocena zdarzen i sytuacji, badany uwzglednia w wypowiedzi stan emocjonalny
bohaterow, ich przezycia, wyraz twarzy

3 punkty: badany w wypowiedzi odzwierciedla sposdéb myslenia i wyrazania bohatera, angazu-
je sie w jego tok mysli, analizuje motywacj¢ dziatan bohateréw

4 punkty: wypowiedz odzwierciedla osobisty udzial w danej sytuacji komunikowania, rolg
postawy, pragnienia, sady badanego, obecne sa porzekadta, powiedzenia, badany

.....

informacje, tresci jezykowego komunikatu w kontekscie wiasnych spostrzezen
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Postawy rodzicielskie a zdolnosci w zakresie
samoregulacji: wychowawcze uwarunkowania gratyfikacji
podstawowych potrzeb, internalizacji standardow

STRESZCZENIE

Celem dwoch badan zaprezentowanych w ar-
tvkule bylo wykazanie zwiqzku miedzy posta-
wami rodzicielskimi a stopniem zaspokojenia
podstawowych potrzeb psychologicznych po-
stulowanych przez teorie autodeterminacji:
przynaleznosci, autonomii i kompetencji, po-
ziomem internalizacji standardow oraz silgq
woli. Rezultaty badania 1. potwierdzity, Ze po-
stawa akceptacji i autonomii okazywana przez
matke i ojca pozytywnie wiqze si¢ ze stopniem
zaspokojenia potrzeb. Negatywny zwiqzek
natomiast wykazujq nadmierne wymagania
oraz niekonsekwencja. Jednoczesnie wyka-
zano, ze zwiqzek postaw rodzicielskich mat-
ki i ojca z zaspokojeniem podstawowych po-
trzeb jest rozny w zaleznosci od plci badanej
miodziezy. Analiza wynikow badania 1. ujaw-
nita takze, ze pozytywne postawy rodzicielskie
(akceptacja, autonomia) sprzyjajq internali-
zacji standardow w zakresie aktywnosci szkol-
nej, z kolei negatywne postawy (niekonsekwen-
cja, nadmierne wymagania) wiqzq sie z niskim
poziomem internalizacji. Rezultaty badania 2.
potwierdzily zwiqzek postaw rodzicielskich
z poziomem internalizacji standardow w za-
kresie aktywnosci pozaszkolnej. Dodatkowo
uzyskane w badaniu 2. wyniki wykazaly pozy-
tywny zwiqzek postaw akceptacji i autonomii
okazywanych przez rodzicow z silq woli, jed-
noczesnie potwierdzajqc negatywny zwiqzek

oraz sity woli

ROMANA KADZIKOWSKA-WRZOSEK

Szkota Wyzsza Psychologii Spotecznej
Wydziat Zamiejscowy w Sopocie

postaw zwiqzanych z niekonsekwencjq i nad-
miernymi wymaganiami.

Stowa kluczowe: internalizacja standarddw,
postawy rodzicielskie, samoregulacja, sita woli,
teoria autodeterminacji

WPROWADZENIE

Zdolnosci w zakresie samoregulacji maja de-
cydujace znaczenie dla adaptacji jednostki
do $rodowiska, a trudnosci w tej dziedzinie
prowadza do powaznych kosztow zaréwno
w wymiarze indywidualnym, jak i spotecz-
nym (Baumeister, Heatherton, Tice, 1994).
Autorzy podkreslaja, ze warunkiem skutecz-
nej samoregulacji jest posiadanie standar-
dow, monitorowanie zgodno$ci zachowania
ze standardem oraz zdolnos¢ do podjecia wy-
sitku niezbgdnego dla zmiany zachowania,
ktora utozsamiana jest z sita woli (Schme-
ichel, Baumeister, 2004). Tak rozumiany pro-
ces samoregulacji odwoluje si¢ do obecnych
na gruncie psychologii rozwojowej koncep-
cji zajmujacych si¢ wewngtrzng (zinternalizo-
wang) zdolnos$cia do regulacji emocji, mysli
i zachowan. Przykladem jest koncepcja Nancy
Eisenberg i wspotpracownikow dotyczaca tzw.
wysitkowej kontroli (effortful control) (Eisen-
berg, Smith, Sadovsky, Spinrad, 2004). Kon-
trola ta rozumiana jest jako pojawiajaca si¢
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w rozwoju dziecka zdolnos¢ do zahamowa-
nia dominujacej reakcji i wykonania reak-
cji niedominujacej. Odnosi si¢ ona do moz-
liwosci dowolnego zahamowania, aktywacji
badz modyfikacji uwagi i zachowania, wia-
ze si¢ ze $wiadomoscia planu dziatania oraz
subiektywnymi odczuciami dowolnej kontro-
li mys$li i uczué. Pomiar tego rodzaju kontroli
odwotuje si¢ do wskaznikéw regulacji uwagi
oraz zachowania (zahamowania badz aktywa-
cji zachowania). Rozwdj w tym zakresie jest
Scisle powiazany z rozwojem w dziedzinie
spotecznej, emocjonalnej oraz poznawczej,
a wczesnie pojawiajace si¢ problemy stano-
wia dobry predyktor pozniejszych trudno-
sci w funkcjonowaniu jednostki. Wsparciem
dla takiego stanowiska moga by¢ rezulta-
ty podtuznych badan, ktoére potwierdzaja, ze
ujawniajace si¢ w okresie dziecinstwa roznice
w zdolnosci do kontroli dziatania wigza si¢ za-
réwno z pdzniejszymi réoznicami w poziomie
osiagnig¢ szkolnych, jak i réznicami w przy-
stosowaniu spolecznym (Block, Block, 1980;
Finkenauer, Engels, Baumeister, 2005; Kre-
men, Block, 1998; Mischel, Ayduk, 2004).
Podobna zalezno$¢ wykazaly korelacyjne ba-
dania June P. Tangney, Roya F. Baumeistera
i Angie Luzio Boone (2004), dowodzac, ze
wysokie zdolnosci w zakresie samoregulacji
lacza si¢ z wigkszymi osiagnigciami akade-
mickimi i lepszym przystosowaniem (nizszy-
mi wskaznikami psychopatologii oraz wyzsza
samoocena).

Z uwagi na wazne znaczenie samoregula-
cji dla rozwoju spotecznego i poznawczego
istotna kwestig staje si¢ odpowiedz na pyta-
nie o rolg czynnikow ksztattujacych zdolnosci
w tym zakresie we wczesnym okresie zycia.
Stanowi to element wiedzy o istotnych predyk-
torach rozwoju, co obok warto$ci poznawczej
moze mie¢ réwniez praktyczne zastosowa-
nie (Kielar-Turska, 2011). Badacze zajmuja-
cy si¢ ta problematyka wskazuja zaréwno na
czynniki biologiczne, jak i na uwarunkowania
wychowawcze. Przykladowo wedlug Mary
Rothbart i Douglasa Derryberry’ego (1981)
podstawe rozwoju samoregulacji stanowi
wrodzona tendencja do reagowania strachem
jako reakcja na nieznane i intensywne bodzZce.

Romana Kadzikowska-Wrzosek

Badania prowadzone przez M. Rothbart i jej
zespot potwierdzaja, ze dzieci ujawniajace
wyrazne reakcje strachu i unikania w wie-
ku niemowlecym, w wieku 7 lat wykazywaly
rowniez wigkszy strach, smutek, nieSmialos¢,
male sktonnosci do wyrazania zlosci, agresji
oraz niskg impulsywno$¢. U tych dzieci odno-
towano rowniez wigksza predyspozycje do re-
agowania poczuciem winy, wigksza empatig.
Z kolei u dzieci, u ktorych w wieku 3 lat nie
stwierdzono sktonnosci do przezywania stra-
chu, w wieku 11 lat zauwazono silne tenden-
cje do agresywnych zachowan (Rueda, Po-
sner, Rothbart, 2004).

Liczne badania wskazuja takze, ze wazna
rol¢ odgrywaja w tym przypadku wychowaw-
cze oddziatywania rodzicow. Rezultaty badan
zgodnie potwierdzaja, ze bezpieczny styl wig-
zi, wspieranie autonomii, ciepto, a jednocze-
$nie pelne zaangazowania w proces wycho-
wawczy oddzialywania rodzicow ksztaltuja
wysokie zdolnosci w zakresie samoregula-
cji u dzieci (Finkenauer, Engels, Baumeister,
2005). Przyktadowo Eisenberg wraz ze swo-
imi wspotpracownikami potwierdza, ze mat-
ki dzieci ujawniajacych trudnosci w zakresie
kontroli sa mato wrazliwe na potrzeby dziec-
ka, dyrektywne i1 narzucajace wilasna wolg
dziecku. Wspieranie autonomii dziecka, a tak-
ze zaangazowanie w opiekg rodzicielska po-
zwala, zdaniem tych autorow, przewidziec¢
zdolnosci w zakresie samoregulacji mierzone
na podstawie umiejgtnosci planowania, kon-
centracji na zadaniu oraz mozliwosci ukon-
czenia zadania bez nadzoru dorostych. Adam
M. Kremen i Jack Block (1998) konkludujac
rezultaty badan podtuznych, stwierdzaja, ze
ciepte, wspierajace autonomi¢ oddziatywanie
rodzicow stanowi czynnik zapobiegajacy po-
wstaniu zwigzanych z plcig problemow z tzw.
kontrola ego. Takie pozytywne postawy rodzi-
cielskie zapobiegaja powstaniu u dziewczat
nadmiernej kontroli ego (ego-overcontrol),
ktéra wiaze si¢ ze skrgpowaniem, zahamo-
waniem, brakiem okazywania emocji, skton-
noscia do zachowan kompulsywnych. Z ko-
lei u chtopcow ta postawa rodzicow pozwala
unikna¢ probleméw z niedostateczna kontro-
la ego (ego-undercontrol), prowadzaca do im-
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pulsywnosci, poszukiwania natychmiastowej
gratyfikacji, ulegania réznego rodzaju poku-
som, czy tez rezygnowania z dziatania w obli-
czu trudnoéci. Wspieranie autonomii, zaanga-
zowanie 1 ciepto okazywane dziecku wydaja
si¢ zarowno sprzyja¢ internalizacji standar-
dow, jak i ksztaltowaniu wysokiej sprawno-
$ci mechanizméw odpowiedzialnych za kon-
trole dziatania.

WSPIERANIE AUTONOMII
A INTERNALIZACJA STANDARDOW
I SITLA WOLI

Grazyna Kochanska wraz ze swoimi wspotpra-
cownikami wyréznia dwa rodzaje postuszen-
stwa dziecka wobec rodzicielskich nakazow:
,postuszenstwo zaangazowane” (committed
compliance) oraz ,,postuszenstwo sytuacyjne”
(situationally driver compliance) (Kochanska,
Aksan, 1995; Kochanska, Coy, Murray, 2001).
Autorzy podkreslaja, ze samo postuszenstwo
dziecka jest zjawiskiem zlozonym, a psycho-
lodzy nie zawsze biora ten fakt pod uwagg,
analizujac zachowanie dziecka. Postuszen-
stwo moze si¢ wigzac¢ z przekonaniem dziecka
o stusznosci zasad przekazywanych przez ro-
dzicow oraz poczuciem wewngtrznej obligacji
do dziatania zgodnego z tymi zasadami i ma
ono wowczas charakter tzw. postuszenstwa
zaangazowanego. ,,Postuszenstwo zaangazo-
wane” jest koncepcyjnie spojne z pojgciem
internalizacji 1 stanowi wskaznik rozwijajace-
go si¢ dziecigcego sumienia oraz zmiany kon-
troli o charakterze zewngtrznym na kontro-
le wewngetrzna. Drugi rodzaj postuszenstwa
—tzw. postuszenstwo sytuacyjne —reprezentuje
kontrolg zewngtrzna, wyraza biezace podpo-
rzadkowanie si¢ dziecka rodzicielskim naka-
zom, jest zwigzane z kontekstem sytuacyjnym
i wymaga nieustannej rodzicielskiej kontro-
li. Przyjmujac perspektywe rozwojowa, Ko-
chanska zauwaza, ze wraz z wiekiem wzra-
staja tendencje w zakresie ,,postuszenstwa
zaangazowanego”, a maleja w zakresie ,,po-
stuszenstwa sytuacyjnego”. Wyniki jedne-
go z badan przeprowadzonych przez Grazyng
Kochanska i Nazana Aksana (1995) wskazuja,

ze dla przeksztatcenia ,,postuszenstwa sytu-
acyjnego” w ,,postuszenstwo zaangazowane”
istotne znaczenie ma charakter relacji migdzy
matka a dzieckiem, a szczegolnie wspolne do-
$wiadczanie pozytywnych emocji. Uzyska-
ne rezultaty potwierdzily, ze tzw. fagodne kie-
rowanie (gentle guidance), ktore taczylo si¢
z uzasadnianiem, wyjasnianiem, pozytywnym
komentowaniem, powodowato wigksze postu-
szenstwo dziecka. Odmienne rezultaty uzyska-
no w przypadku matek, ktérych zachowanie
wiazato si¢ z zastraszaniem, fizyczna agresja
i negatywna ekspresja emocjonalng, co zosta-
lo okreslone mianem ,,negatywnej kontroli”
(Kochanska, Aksan, 1995).

Richard M. Ryan i Edward L. Deci (2000,
2008) w ramach teorii autodeterminacji (Self-
-Determination Theory) zwracaja uwagg na
fakt, ze internalizacja standardow moze taczy¢
si¢ ze zréznicowanym poziomem autonomii.
Tym samym autorzy obok kontroli zewngtrz-
nej, okresdlanej przez Kochanska i jej wspot-
pracownikéw mianem ,,postuszenstwa sytua-
cyjnego”, wyrdzniaja trzy rozne poziomy inter-
nalizacji standardéw. Regulacja wewngtrzna
czy tez, jak to okresla Kochanska, ,,postu-
szenstwo zaangazowane” moze by¢ kierowa-
ne przez motywacj¢ o zréznicowanym pozio-
mie autonomii: introjekcjeg, identyfikacj¢ badz
integracjg. Autorzy rozpatruja pewnego rodza-
ju kontinuum internalizacji standardoéw, w ra-
mach ktorego ,.kontrola zewngtrzna” reprezen-
tuje brak internalizacji, a z kolei ,,integracja”
odnosi si¢ do pelnej internalizacji. Ryan i Deci
wraz ze wspOlpracownikami uznaja, ze opty-
malnym rezultatem procesu internalizacji jest
nie tylko dziatanie zgodne z okreslonymi zasa-
dami, ale pelne utozsamianie si¢ z nimi, trak-
towanie ich jako wilasne (Joussemet, Landry,
Koestner, 2008; Ryan, Deci, 2000, 2008; So-
enens, Vansteenkiste, 2005, 2010). Takiej pet-
nej internalizacji sprzyja kontekst sytuacyjny,
ktory jednoczes$nie zaspokaja trzy, zdaniem
autorow, podstawowe potrzeby psycholo-
giczne: autonomii, przynaleznosci i kompe-
tencji. Potrzebg przynaleznosci zaspokaja za-
interesowanie i ciepto okazywane dziecku,
potrzebe kompetencji — stawianie wymagan
dostosowanych do mozliwosci dziecka na da-



92

nym etapie rozwoju i dostarczanie informa-
cji zwrotnych na temat postepow, potrzebe
autonomii — stwarzanie mozliwosci wyboru,
przyjmowanie perspektywy dziecka, uzasad-
nianie shusznosci danego polecenia czy stan-
dardu (Ryan, Deci, 2000). Wspierajacy autono-
mig¢ rodzice jasno przekazuja dziecku zasady
postgpowania, ale jednoczesnie dostarczaja
uzasadnienia 1 wyjasniaja potrzebg podjgcia
okreslonego dzialania, zachecaja do inicjaty-
wy, przyjmuja perspektywe dziecka, uwzgled-
niaja jego uczucia i minimalizuja stosowanie
kontroli. Niekorzystny wptyw na internaliza-
cje, jak 1 w dalszej konsekwencji na funkcjo-
nowanie dziecka, wywiera stosowanie przez
rodzicow psychologicznej kontroli. Charakte-
ryzuje si¢ ona wykorzystywaniem réznorod-
nych technik manipulujacych myslami i uczu-
ciami dziecka, takich jak wzbudzanie poczucia
winy, zawstydzanie, wycofywanie milosci,
zastraszanie, zabranianie swobodnej ekspre-
sji mysli i uczu¢ w celu naktonienia dziecka
do podporzadkowania si¢ rodzicielskim na-
kazom. W konsekwencji dziecko odbiera ro-
dzicielska mitos$¢ jako nieautentyczna, ksztat-
tuje si¢ u niego zgeneralizowana niepewnos¢
co do wilasnych kompetencji i brak poczucie
autodeterminacji (Soenens i1 Vansteenkiste,
2005, 2010).

Ryan i Deci (2008) dokonuja rozroznie-
nia migdzy dwoma rodzajami kontroli dzia-
lania: samoregulacja jako przykladem kon-
troli autonomicznej, odbywajacej si¢ na bazie
standardéw zintegrowanych badz tez identy-
fikowanych z ,,;ja”, i samokontrola jako przy-
ktadem nieautonomicznego typu kontroli,
dziatajacej w wyniku presji zewngtrznej badz
tez przymusu wewngtrznego (introjekcji).
Julius Kuhl (2000) okresla inaczej samokon-
trol¢ jako regulacj¢ zgodna z celem (goal ma-
intenance), natomiast samoregulacj¢ jako
regulacj¢ zgodna z ,,ja” (self-maintenance).
Julius Kuhl i Arno Fuhrmann (2009), podob-
nie jak Kochanska, zakladaja, ze rozwoj zdol-
nosci w zakresie kontroli dziatania wiaze si¢
z przejsciem od etapu, na ktorym dominuje sa-
mokontrola, do etapu, gdzie w przewazajacym
stopniu to samoregulacja kieruje dziatania-
mi jednostki. Jednoczes$nie autorzy przyjmu-
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ja, ze samoregulacja zwiazana jest z wysoka
sprawnoscia mechanizméw kontroli dziata-
nia — silng wola. Mozna stad wnosié, ze nieza-
leznie od ogolnego kierunku zmian rozwojo-
wych na kazdym etapie rozwoju ujawniajq si¢
uwarunkowane sita woli roznice indywidu-
alne w zakresie dominujacego u danej osoby
typu kontroli dzialania. Osoby, ktore cechu-
je silna wola — w ujgciu Kuhla — zoriento-
wane na dziatanie wykazuja wigksze tenden-
cje w zakresie samoregulacji. Z kolei u osob
o stabej woli — zdaniem Kuhla — zorientowa-
nych na stan w funkcjonowaniu dominuje sa-
mokontrola.

Kuhl wraz ze swoimi wspotpracownikami
powotuje si¢ na prowadzone na gruncie gene-
tyki zachowania badania z udzialem blizniat
monozygotycznych i dyzygotycznych, kto-
re potwierdzily, ze sprawnos¢ mechanizmow
kontroli dzialania, ktéra odpowiada pojeciu
sity woli i ma decydujace znaczenie dla efek-
tywnosci procesu samoregulacji, w niewielkim
stopniu jest zdeterminowana przez czynnik ge-
netyczny (Késtele,1988, za: Kuhl, Fuhrmann,
2009). Autor wskazuje rowniez na proces so-
cjalizacji jako glowny czynnik wplywajacy na
réznice w orientacji na stan vs. na dziatanie.
Kuhl wraz ze swoimi wspotpracownikami za-
ktada, ze podstawg silnej woli stanowi wycho-
wanie, ktore sprzyja wyraznemu okresleniu
granic wlasnego ,,ja” oraz ksztattowaniu wy-
sokich kompetencji w kwestii regulacji afek-
tu. Wysokie kompetencje w tym zakresie po-
zwalaja na poradzenie sobie z utrudniajacymi
dziatanie negatywnymi stanami afektywno-
-motywacyjnymi. Z tego powodu staba wola
— orientacja na stan — jest konsekwencja sym-
biotycznych relacji z matka, ktore nie pozwala-
jana okres$lenie wtasnych potrzeb i mozliwosci,
jak 1 na samodzielno§¢ w obszarze regula-
cji afektu (Kuhl, Keller, 2008). Ponadto Kuhl
wskazuje, ze orientacja na stan moze stano-
wi¢ konsekwencje wychowania autorytarne-
go, w ramach ktorego narzucana jest dziec-
ku wola rodzicow. Moze takze laczy¢ sig
z wymogiem nadmiernej obowiazkowosci,
z odbieraniem dziecku mozliwosci rozwi-
jania wiasnej inicjatywy i realizowania za-
interesowan, ale takze z nadopiekunczo$cia
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oraz brakiem stymulacji. Dodatkowo liczne,
powtarzajace si¢ porazki, powazne zmiany
i brak stabilizacji, a takze niekonsekwencja
rodzicow 1 nauczycieli moga stanowi¢ czyn-
nik powodujacy uksztaltowanie si¢ orienta-
cji na stan (Kuhl, Keller, 2008; Marszal-Wi-
$niewska, 2001).

Omowione dotychczas koncepcje teore-
tyczne, a takze wyniki badan wskazuja na
istotna rol¢ oddziatywan rodzicoéw w ksztat-
towaniu zdolnosci w zakresie samoregulacji.
Celem dwoch badan omoéowionych w dalszej
czedei artykutu byto wykazanie zwiazku mig-
dzy postawami rodzicielskimi a poziomem
zaspokojenia podstawowych potrzeb postulo-
wanych przez teori¢ autodeterminacji (Ryan,
Deci, 2000), poziomem autonomii motywacji
kierujacej aktywnoscia szkolna i pozaszkol-
na oraz sprawno$cia mechanizmow kontroli
dziatania. Grupe badana stanowili adolescen-
ci, u ktorych w szczegdlny sposob zauwazalne
sa: ksztaltowanie si¢ i przemiana wewngtrz-
nych mechanizmoéw regulacji aktywnosci oraz
dazenie do autonomicznego kierowania wta-
snym zyciem 1 samookreslenia (Madrzycki,
2002; Obuchowska, 2009).

BADANIA WLASNE

BADANIE 1

Celem badania 1. bylo okreslenie zwiazku
miedzy ocena postaw rodzicielskich matki
i ojca przez adolescentow a deklarowanym
przez nich poziomem zaspokojenia potrzeb:
autonomii, przynaleznosci, kompetencji oraz
charakterem regulacji kierujacej aktywnoscia
szkolna. Postawy ujawniane przez matkg i ojca
moga charakteryzowaé si¢ réoznym stopniem
spojnosci, co decyduje o tzw. konstelacji po-
staw. W rezultacie owe konstelacje moga mie¢
charakter jednorodny (w sytuacji, kiedy oboje
rodzicow ujawniaja w jednakowym stopniu
niepozadane badz pozadane postawy) lub nie-
jednorodny (kiedy jedno z rodzicow ujawnia
wlasciwa, a drugie niewtasciwg postawe). Au-
torzy wskazuja na istotne znaczenie konstela-
cji postaw rodzicielskich w ksztattowaniu r6z-

nych wlasciwosci osobowosci dzieci (Plopa,
2008). W badaniu analizowano zwiazek mig-
dzy poziomem zaspokojenia potrzeb oraz cha-
rakterem motywacji kierujacej aktywnoscia
szkolna a poziomem spdjnosci postaw rodzi-
cielskich matki i ojca. W niniejszym badaniu
sformutowano nastgpujace pytania badawcze:

1. Czy postawy rodzicielskie stanowia
istotny predyktor poziomu deklarowa-
nego zaspokojenia potrzeb: autonomii,
przynaleznos$ci i kompetencji?

2. Czy postawy rodzicielskie stanowia
istotny predyktor poziomu autono-
mii motywacji kierujacej aktywnoS$cia
szkolng?

3. Czy poziom zaspokojenia potrzeb oraz
charakter motywacji kierujacej aktyw-
nos$cia szkolna wiaze si¢ ze spojnoscia
vs. brakiem spojnos$ci w zakresie po-
staw rodzicielskich ujawnianych przez
matkg i ojca?

Osoby badane

W badaniu uczestniczyta grupa sktadajaca
si¢ ze 100 os6b, w tym 46 dziewczat i 54 chto-
pcow w wieku 17-19 lat M = 18,19; SD =
0,75). Byli to uczniowie jednej ze szkot sred-
nich w Gdansku.

Mierzone zmienne

1. Postawy rodzicielskie oceniano na pod-
stawie Skali Postaw Rodzicielskich (SPR)
w opracowaniu Mieczystawa Plopy (2008).
Zarowno Skala SPR2-Moja matka, jak i Ska-
la SPR2-MJj ojciec sktadajq si¢ z pigciu wy-
miarow: Akceptacja—Odrzucenie, Autonomia,
Ochranianie, Wymagania i Niekonsekwencja.
W badanej probie poszczegélne podskale uzy-
skaly zadowalajacq rzetelno$¢. Skala ,,Moja
matka”: Akceptacja—Odrzucenie o Cronba-
cha .93; Autonomia o Cronbacha .84; Ochra-
nianie o Cronbacha .81; Wymagania o Cron-
bacha .91; Niekonsekwencja a Cronbacha .91.
Skala ,,M¢j ojciec”: Akceptacja—Odrzucenie
o Cronbacha .90; Autonomia o Cronbacha .89;
Ochranianie o Cronbacha .83; Wymagania
a Cronbacha .88; Niekonsekwencja o Cron-
bacha .92.
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2. Poziom zaspokojenia podstawowych
potrzeb psychologicznych oceniano na pod-
stawie Skali Podstawowych Potrzeb Psycho-
logicznych (Basic Psychological Needs Scale)
Jennifer G. La Guardia, Richarda M. Ryana,
Charlesa E. Couchmana, Edwarda L. Deci
(2000). Kwestionariusz ten zawiera 21 pozy-
cji, ktore naleza do 3 skal mierzacych poziom
zaspokojenia potrzeb: kompetencji, autonomii
i przynaleznosci. Sa to skale typu Likerta, kaz-
da z pozycji jest oceniana od 1 — zupelnie nie-
prawdziwe do 7 — zdecydowanie prawdziwe.
Skala mierzaca poziom zaspokojenia potrze-
by kompetencji zawiera 6 pozycji (np. Cze-
sto czuje, ze brakuje mi odpowiednich umie-
Jetnosci), rzetelnos¢ o Cronbacha .61. Skala
mierzaca poziom zaspokojenia potrzeby au-
tonomii zawiera 7 pozycji (np. Niewiele mam
okazji, aby decydowad, jak powinny ukladac
sie sprawy w moim zyciu), rzetelnos¢ o Cron-
bacha .62. Skala mierzaca poziom zaspokoje-
nia potrzeby przynaleznosci zawiera 8 pozycji
(np. Sq w moim zZyciu osoby, ktore troszczq sie
o mnie), rzetelno$¢ o Cronbacha .70.

3. Poziom autonomii motywacji, leza-
cej u podstaw aktywnos$ci zwiazanej z nauka
w szkole, oceniano na podstawie Kwestiona-
riusza Samoregulacji (Self~-Regulation Qu-
estionnaires-L) Richarda M. Ryana i Jamesa
P. Connella (1989). Kwestionariusz ten zawie-
ra cztery pytania (Dlaczego odrabiasz lekcje?,
Dlaczego uwazasz na lekcjach?; Dlaczego
zglaszasz sie do odpowiedzi?; Dlaczego sta-
rasz sie, jak najlepiej radzi¢ sobie w szkole?).
Badany ustosunkowuje si¢ do tych pytan, oce-
niajac, w jakim stopniu (na skali od 1 — zdecy-
dowanie nieprawdziwe do 4 — zdecydowanie
prawdziwe) jego dziataniem kieruje kazda
z czterech rodzajow motywacji reprezentu-
jacych zroéznicowany poziom autonomii: kon-
trolg¢ zewnetrzna (np. Lubie, kiedy nauczy-
ciel mnie chwali), introjekcje (np. Byloby mi
wstyd, gdybym tego nie robil(a)), identyfika-
cje (np. Zalezy mi na tym, aby dobrze opa-
nowac¢ materiaf), integracj¢ (np. Daje mi to
zadowolenie). Skale mierzace poszczegdlne
rodzaje motywacji w badanej probie uzyskaly
zadowalajaca rzetelnos¢: kontrola zewngtrz-
na o Cronbacha .84, introjekcja a Cronba-
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cha .88, identyfikacja a Cronbacha .83, inte-
gracja oo Cronbacha .85. Wyniki uzyskane na
podstawie tego kwestionariusza pozwalaja
na obliczenie wzglgdnego wskaznika autono-
mii (Relative Autonomy Index — RAI), zgod-
nie ze wzorem: 2x motywacja o charakterze
integracji + motywacja o charakterze identy-
fikacji — motywacja o charakterze introjekcji
— 2x motywacja o charakterze zewnetrznej
kontroli (Ryan, Connell, 1989). Im wyzsza
warto$¢ przyjmuje ten wskaznik, tym wyzszy
poziom autonomii charakteryzuje motywacjg
kierujaca aktywnoscia szkolna.

WYNIKI

Postawy rodzicielskie w percepcji ba-
danych dziewczat i chlopcéw a poziom
zaspokojenia potrzeb: autonomii, wiezi
i kompetencji

Zgodnie z normami stenowymi dla mtodziezy
w wieku 13-19 lat Skali ,,Moja matka” i ,,M0j
ojciec” (Plopa, 2008) badani oceniali postawy
rodzicielskie zaréwno matki, jak i ojca jako
wlasciwe (pozadane), umiarkowanie wlasci-
we 1 niewlasciwe. Nie wykazano istotnych
réznic w ocenie postaw rodzicielskich matki
i ojca migdzy badanymi chlopcami i dziew-
czetami.

Poczatkowe analizy nie wykazaly istot-
nych réznic w poziomie zaspokojenia podsta-
wowych potrzeb psychologicznych postulo-
wanych przez teori¢ autodeterminacji migdzy
badanymi dziewczgtami i chtopcami. Aby
udzieli¢ odpowiedzi na pytanie, czy postawy
rodzicielskie i ich konstelacje sa trafnymi pre-
dyktorami deklarowanego przez mlodziez po-
ziomu zaspokojenia potrzeb psychologicz-
nych, przeprowadzono analiz¢ wielokrotnej
regresji zarowno tacznie dla wszystkich ba-
danych, jak i osobno dla ptci. W celu oszaco-
wania efektu interakcji postawy rodzicielskiej
matki i ojca (konstelacji postaw) wprowadzo-
no do analizy dodatkowy predyktor, bedacy
iloczynem obu zmiennych niezaleznych (po-
stawy matki i ojca w zakresie danego wymia-
ru) (Sosnowski, 2010). Istotne zaleznosci wy-
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kazano, obliczajac wyniki oddzielnie dla ptci.
W grupie badanych chtopcoéw uzyskane re-
zultaty potwierdzily, ze dla poziomu zaspo-
kojenia potrzeby autonomii istotne znaczenie
ma interakcja postaw rodzicielskich w zakre-
sie autonomii, F(3,50) = 2,55; p < .05, zmia-
na R* = .33, skorygowane R*> = .08. Interakcja
(konstelacja) postaw rodzicielskich w zakresie
autonomii stanowi istotny predyktor pozio-
mu zaspokojenia potrzeby autonomii dekla-
rowanego przez badanych chtopcéw, beta =
—.32; t(50) =-2,26; p < .05. Wizualizacja spo-
sobu oddziatywania interakcji postaw rodzi-
cielskich matki i ojca w zakresie autonomii
na poziom zaspokojenia potrzeby autonomii
w grupie badanych chlopcow jest przedsta-
wiona na rysunku 1.

Jak wida¢, najwyzszy poziom zaspokoje-
nia potrzeby autonomii charakteryzuje tych
badanych chlopcow, ktorych matki i ojco-
wie ujawniaja niespojne postawy w zakresie
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wspierania autonomii swoich synow. Brak
rozwijania autonomii syna przez ojca jest re-
kompensowany wspieraniem autonomii przez
matke. Podobnie brak wspierania autonomii
przez matke jest rekompensowany wzbudza-
niem autonomii przez ojca.

W grupie badanych chtopcow analiza po-
twierdzita takze, ze istotnym predyktorem
poczucia przynaleznosci jest niejednorodna
konstelacja postaw rodzicielskich w zakre-
sie autonomii, F(3,50) = 2,50; p < .05, zmiana
R? = .083, skorygowane R* = .09. Interakcja
postaw rodzicielskich w zakresie autonomii
istotnie wyjasnia poziom zaspokojenia po-
trzeby przynaleznosci w grupie badanych
chlopcow, beta = —.31; t(50) = -2.18; p <.05.
Wizualizacja sposobu oddziatywania interak-
cji postaw rodzicielskich matki i ojca w za-
kresie autonomii na poziom zaspokojenia po-
trzeby przynalezno$ci w grupie badanych
chlopcow jest przedstawiona na rysunku 2.
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Rysunek 1. Postawa autonomii matki i ojca a poziom zaspokojenia potrzeby autonomii w grupie badanych

chlopcow



96

Romana Kadzikowska-Wrzosek

42,2 ]

402

38,3 H

36,3

potrzeba przynalezno$ci

34,3 H

32,4 —

30,4 —

postawa autonomii — ojciec

—— postawa wtasciwa

— — postawa umiarkowanie wtasciwa

- - - - postawa niewlasciwa

T T T T T
24,0 32,2 40,3 485 56,7

postawa autonomii — matka

64,9

T
73,0

Rysunek 2. Postawa autonomii matki i ojca a poziom zaspokojenia potrzeby przynaleznosci w grupie

badanych chtopcoéw

Najwyzszy poziom zaspokojenia potrzeby
przynaleznosci deklaruja ci chtopcy, ktorych
ojcowie wspieraja autonomig, a jednoczesnie
matki okazuja postawe przeciwna. Wspiera-
jaca autonomi¢ synéw matka w znacznie niz-
szym stopniu kompensuje brak wspierania au-
tonomii przez ojca — w tym przypadku badani
chlopcy w nizszym stopniu deklaruja zaspo-
kojenie potrzeby przynaleznosci. W grupie
badanych chlopcow dodatkowo wykazano,
ze istotnymi predyktorami poziomu zaspo-
kojenia potrzeby przynalezno$ci sa wymaga-
nia ze strony ojca, beta = —.35; t(52) = -2.71;
p <.05; F(1,52) =7.35; p < .01, skorygowane
R? = .13 oraz niekonsekwentna postawa ojca,
beta = —.35; t(52) = -2.68; p < .05; F(1.52)
=7.19; p < .05, skorygowane R*> = .12. Nad-
mierne wymagania oraz niekonsekwencja

w postgpowaniu wiaza si¢ z deklarowanym
przez chtopcow nizszym poziomem zaspoko-
jenia potrzeby przynaleznoSci.

W grupie badanych chtopcoéw potwier-
dzono, ze istotnym predyktorem poziomu za-
spokojenia potrzeby kompetencji jest niekon-
sekwentna postawa ojca, beta = —31; t(52)
=-2.35; p <.05; F(1,52) = 5.50; p < .05, sko-
rygowane R* = .08. Im wigksza niekonse-
kwencja ojca, tym nizsze poczucie kompe-
tencji deklaruje chlopiec. Analiza wykazata
takze, ze trafnym predyktorem poziomu za-
spokojenia potrzeby kompetencji deklarowa-
nego przez chlopcow jest konstelacja postaw
rodzicielskich w zakresie autonomii, beta =
—.38; (52) = -2.52; p < .05; F(3,50) = 3.07;
p<.05;zmiana R*> =.109, skorygowane R* = .11.
Wizualizacja sposobu oddziatywania interak-
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Rysunek 3. Postawa autonomii ojca i matki a poziom zaspokojenia potrzeby kompetencji w grupie bada-

nych chlopcow

cji postaw rodzicielskich w zakresie Autono-
mii na deklarowany poziom zaspokojenia po-
trzeby kompetencji w grupie chlopcoéw zostata
przedstawiona na rysunku 3.

Najwyzszy poziom kompetencji deklaruja
ci chlopcy, ktorych rodzice ujawniaja niejed-
norodna konstelacj¢ w kwestii postawy wspie-
rajacej autonomi¢. Badani chlopcy deklarowa-
li najwyzszy poziom zaspokojenia potrzeby
kompetencji w sytuacji, kiedy ojciec kompen-
suje brak wspierania autonomii przez matke¢
swoja postawa wzbudzajaca poczucie auto-
nomii. Jednoczesnie, jak wida¢ na rysunku 3,
wspieranie autonomii syna przez matkg nie
rekompensuje w takim samym stopniu braku
rozwijania niezaleznosci u syna przez ojca.

Wyniki analizy wykazaty takze w grupie
badanych dziewczat, ze istotnym predyktorem

poziomu zaspokojenia potrzeby autonomii jest
postawa Akceptacji—-Odrzucenia ojca, F(1,44)
= 5.00, p < .05, skorygowane R? = .09, beta
.32; t(44) = 2.24; p < .05. Podobnie trafnym
predyktorem okazata si¢ postawa Autonomii
ojca, F(1,44) = 5,97; p < .05, skorygowane
R?> = .10, beta = .35; t(44) = 2.,44; p < .05.
Wspieranie autonomii przez ojca ma rowniez
istotne znaczenie dla deklarowanego przez ba-
dane dziewczgta zaspokojenia potrzeby przy-
naleznosci, F(1,44) = 6.69; p < .05, skorygo-
wane R”= .12, beta=.36; p <.05; t(44) = 2.59;
p < .05. Dla poczucia przynaleznosci w gru-
pie badanych dziewczat istotne znaczenie ma
rowniez postawa Akceptacji—Odrzucenia ojca,
F(1,44) = 3.95; p < .05. Im bardziej ojciec
okazuje akceptacjg swojej corce, tym wyzszy
poziom zaspokojenia potrzeby przynaleznosci
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ona deklaruje, beta = .29; t(44) = 2.06; p < .05.
Trafnym predyktorem poziomu zaspokoje-
nia potrzeby kompetencji w grupie badanych
dziewczat okazala si¢ postawa Autonomii
matki, F(1,44) = 6.28, skorygowane R* = .11,
beta =.35; t(44) = 2.84; p <.05.

Postawy rodzicielskie w percepcji
badanych chlopcow i dziewczat a poziom
autonomii motywacji kierujacej
aktywnoS$cia szkolng

Poczatkowe analizy nie wykazaly istotnych
roznic w charakterze motywacji kierujacej ak-

Romana Kadzikowska-Wrzosek

tywnoscia szkolng migdzy badanymi dziew-
czgtami i chlopcami. Podobnie jak w przy-
padku pozostatych zmiennych wyjasnianych,
rowniez dla RAI analiz¢ regresji przeprowa-
dzono lacznie dla wszystkich badanych i od-
dzielnie dla pici. Istotne zalezno$ci potwier-
dzono, przeprowadzajac analiz¢ tacznie dla
wszystkich badanych. Wyniki tej analizy sa
przedstawione w tabeli 1.

Jak widaé, trafnymi predyktorami pozio-
mu autonomii motywacji kierujacej aktywno-
Scia szkolna okazaty si¢ akceptujaca postawa
matki, wspieranie autonomii zard6wno przez
matke, jak i ojca, wymagajaca postawa matki

Tabela 1. Postawy rodzicielskie a poziom autonomii motywacji zwigzanej z aktywnoscia szkolna mierzony
na podstawie wzglednego wskaznika autonomii (Relative Autonomy Index — RAI)

Zmienna Predyktory Krok 1 % Predyktory Krok 2 %
przewidy- B warian- § warian-
wana cji cji
Akceptacja matki 21%* 8,7 Akceptacja matki 21%*
RAI Akceptacja ojca .14 Akceptacja ojca .14 7.9
Akceptacja matki —-.01
x Akceptacja ojca
Autonomia matki 40%* 19,7 Autonomia matki R
RAI Autonomia ojca 33 Autonomia ojca -32
19,0
Autonomia matki .05
x Autonomia ojca
Ochrona matki .08 Ochrona matki .06
RAI Ochrona ojca -.07 Ochrona ojca —.04
Ochrona matki .07
x Ochrona ojca
Wymagania matki —.30%** 15,8 Wymagania matki —31%*
RAI Wymagania ojca —.28% Wymagania ojca 20% 16,2
Wymagania matki 15
x Wymagania ojca
Niekonsekwencja —36%** 16,1 Niekonsekwencja matki —.34%*
tki
Wzgledny matta
wskaznik Niekonsekwencja —.24%* Niekonsekwencja ojca 25% 16.7
autonomii ojca ’
(RAD) Niekonsekwencja matki 12
x Niekonsekwencja ojca

*p<.05;**p<.01l
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i ojca oraz postawa nickonsekwentna matki.
Im bardziej matka okazuje akceptacjg, a tak-
ze matka i ojciec wspieraja autonomig, w tym
wigkszym stopniu motywacja kierujaca aktyw-
no$cia szkolna ma charakter autonomiczny.
Z kolei tym nizszy poziom autonomii cechu-
je motywacj¢ zwiazana z aktywnos$cia szkol-
na, im bardziej matka i ojciec sa nadmiernie
wymagajacy, a matka dodatkowo réwniez nie-
konsekwentna.

BADANIE 2

Celem badania 2. bylo okreslenie zwiazku
migdzy postawami rodzicielskimi w percepcji
badanych dziewczat i chlopcow a sprawnoscia
mechanizméw kontroli dziatania — sita woli
w ujeciu Kuhla. Zmierzano takze do ustalenia,
jaki zwiazek zachodzi migdzy poziomem auto-
nomii ,,osobistych dazen” (personal strivings)
(Emmons, 1998) badanych chtopcow i dziew-
czat a postawami rodzicielskimi matki i ojca.
Robert A. Emmons, odwotujac si¢ do Gor-
dona W. Allporta (1988), definiuje ,,0sobiste
dazenia” jako to, co jednostka typowo usilu-
je robi¢. W tym znaczeniu ,,0sobiste dazenia”
odzwierciedlaja wzglednie trwale i niezalez-
ne od kontekstu sytuacyjnego oraz kulturowe-
go standardy dzialania jednostki i w pewnym
sensie moga by¢ rozumiane jako idiograficzny
wyraz jej bardziej ogdlnych cech i motywow
(Emmons, 1998).
Rezultaty przeprowadzonego badania mia-
ly udzieli¢ odpowiedzi na nastgpujace pytania:
1. Czy postawy rodzicielskie stanowia
istotny predyktor sprawno$ci mechani-
zmow kontroli dzialania — orientacji na
stan vs. na dziatanie?
2. Czy postawy rodzicielskie stanowia
istotny predyktor poziomu autonomii
w zakresie ,,0sobistych dazen?

Osoby badane

W badaniu udziat wzigty 92 osoby, w tym 50
dziewczat i 42 chlopcoéw. Byli to uczniowie
czterech klas maturalnych z liceum ogdlno-
ksztatcacego w Gdyni, wiek od 18 do 19 lat
(M =18.5; SD = 0.50).

Mierzone zmienne

1. Postawy rodzicielskie oceniano na podsta-
wie Skali Postaw Rodzicielskich (SPR) w opra-
cowaniu Plopy (2008). W badanej prébie po-
szczegolne podskale uzyskaly zadowalajaca
rzetelno$¢. Skala ,,Moja matka”: Akceptacja—
—Qdrzucenie o Cronbacha .91; Autonomia
o Cronbacha .86; Ochranianie o Cronbacha
.84; Wymagania o Cronbacha .90; Niekon-
sekwencja o Cronbacha .93. Skala ,,M6j oj-
ciec”: Akceptacja—Odrzucenie o Cronbacha
.87; Autonomia o Cronbacha .90; Ochranianie
o Cronbacha .86; Wymagania o Cronba-
cha .87; Niekonsekwencja o. Cronbacha .90.

2. Orientacj¢ na stan vs. na dziatanie mie-
rzono za pomoca Skali Kontroli Dziatania
(ACS-90, Action Control Scale-90) Kuhla
w polskiej adaptacji Magdaleny Marszat-Wi-
$niewskiej (2002). Trzy skale odpowiadaja
wyodregbnionym przez Kula typom orienta-
cji: orientacji na stan vs. na dziatanie w sytu-
acjach decyzyjnych AOD/SOD; orientacji na
stan vs. na dziatanie w sytuacjach niepowo-
dzenia AOF/SOF; orientacji na dzialanie vs.
na zmienno$¢ AOP/VOP. W badaniu jest moz-
liwy niezalezny pomiar na podstawie kazdej
ze skal. W prezentowanym badaniu wykorzy-
stano dwie skale: skale AOD/SOD mierzaca
zdolno$ci w zakresie wzbudzania afektu pozy-
tywnego i skalg AOF/SOF mierzaca zdolnosci
w zakresie neutralizacji afektu negatywnego.
W badanej probie zaré6wno skala AOD/SOD
uzyskala akceptowalna rzetelno$¢ o Cronbacha
.65, jak i skala AOF/SOF a Cronbacha .67.

3. Poziom autodeterminacji w zakresie
,osobistych dazen” mierzono za pomoca
Kwestionariusza Osobistych Dazen Emmonsa
(1998). Kwestionariusz sktada si¢ z dwoch
czgsci. W czesdei pierwszej zadaniem bada-
nych jest wypisanie dziesigciu ,,0sobistych
dazen” (zgodnie z podana definicja: o co na
0gol sie starasz). Nastgpnie, w czgsci drugiej,
osoby badane klasyfikuja swoje dazenia we-
dlug czterech kategorii stworzonych na pod-
stawie teorii autodeterminacji Ryana i Deci
(2000): powody zewngtrzne, introjekcja, iden-
tyfikacja, integracja. Metoda ta pozwala na
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obliczenie trzech wskaznikéw: 1) ,,powody
kontrolowane” — zawiera zsumowane wyniki
wszystkich dazen w zakresie motywow: powo-
dy zewngtrzne, introjekcja, w badaniu skale te
uzyskaty dobra rzetelnos¢ o Cronbacha .93; 2)
»powody autonomiczne” — zawiera zsumowa-
ne wyniki wszystkich dazen w zakresie moty-
wow: identyfikacja i motywacja wewngtrzna,
w badaniu skale te uzyskaty dobra rzetelnosc¢
o Cronbacha .92; 3) ,,0g6lny poziom autono-
mii”, ktory oblicza si¢ na podstawie roéznicy
migdzy ,,powodami autonomicznymi” i ,,po-
wodami kontrolowanymi” (Koestner i in.,
2006). Podczas analizy rezultatow uzyska-
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nych w niniejszym badaniu wykorzystano
ostatni, najbardziej syntetyczny wskaznik po-
czucia autodeterminacji —,,0g6Iny poziom au-
tonomii”.

WYNIKI

Postawy rodzicielskie w percepcji bada-
nych dziewczat i chlopcow a orientacja na
stan vs. na dzialanie

Badani podobnie jak w badaniu 1. oceniali po-
stawy rodzicielskie jako wlasciwe (pozadane),
umiarkowanie wlasciwe i niewltasciwe. Nie

Tabela 2. Postawy rodzicielskie a sprawno$¢ mechanizméw kontroli dziatania zwiazana z wzbudzaniem

afektu pozytywnego (AOD/SOD)

Zmienna Predyktory Krok1| % wa- Predyktory Krok 2 % wa-
przewidywana § riancji B riancji
Orientacja na stan vs. | Akceptacja matki 20% 12 Akceptacja matki 22% 13,3
na dziatanie
(AOD/SOD) Akceptacja ojca 27F* Akceptacja ojca 27%*
Akceptacja matki .06
x Akceptacja ojca
Orientacja na stan vs. | Autonomia matki 30%* [ 12,2 Autonomia matki 31 11,3
na dziatanie
(AOD/SOD) Autonomia ojca 21% Autonomia ojca 21%
Autonomia matki .03
x Autonomia ojca
Orientacja na stan vs. | Ochrona matki -13 Ochrona matki -12
na dziatanie
(AOD/SOD) Ochrona ojca -.02 Ochrona ojca -.02
Ochrona matki .05
x Ochrona ojca
Orientacja na stan vs. | Wymagania matki | —30** | 18,6 Wymagania matki —.30%* 17,8
na dziatanie
(AOD/SOD) Wymagania ojca —.28%* Wymagania ojca —.28%*
Wymagania matki -.03
x Wymagania ojca
Orientacja na stan vs. | Niekonsekwencja —.25% 12,3 Niekonsekwencja matki | —23* 17,7
na dziatanie matki
(AOD/SOD) Niekonsekwen- -17 Niekonsekwencja ojca -.16
cja ojca
Niekonsekwencja matki 25%*
x Niekonsekwencja ojca

*p<.05;**p<.01



Postawy rodzicielskie a zdolnosci w zakresie samoregulacji: wychowawcze uwarunkowania...

wykazano istotnych réznic w ocenie postaw
rodzicielskich matki i ojca migdzy badanymi
chlopcami i dziewczgtami.

Badani dziewczgta i chtopey nie roznili sig
w sprawno$ci mechanizméw kontroli dziata-
nia (orientacji na stan vs. na dziatanie). W celu
udzielenia odpowiedzi na pytanie, czy posta-
wy rodzicielskie sa trafnymi predykatorami
sprawnosci mechanizméw kontroli dziatania
(orientacji na stan vs. na dzialanie), przepro-
wadzono analizg regresji lacznie dla wszyst-
kich os6b badanych i oddzielnie dla pfci.

101

Istotne zaleznosci stwierdzono, analizujac wy-
niki wszystkich badanych. Wyniki przeprowa-
dzonych analiz sa przedstawione w tabelach
2.13.

Rezultaty analizy wykazaly, ze istotnymi
predyktorami sprawno$ci mechanizméw kon-
troli dziatania (w zakresie skali AOD/SOD) sg
postawa akceptacji oraz autonomii wyrazana
przez matke i ojca oraz postawa wymagajaca
i nickonsekwencja okazywana zardwno przez
matke, jak i ojca. Im bardziej matka i ojciec sa
akceptujacy i wspieraja autonomig, tym wyzsza

Tabela 3. Postawy rodzicielskie a sprawnos¢ mechanizméw kontroli dzialania zwiazana z neutralizacja

afektu negatywnego (AOF/SOF)

Zmienna Predyktory Krok1| % wa- Predyktory Krok2| % wa-
przewidywana B riancji 6} riancji
Orientacja na stan vs. | Akceptacja matki 24* 13,8 | Akceptacja matki 24%* 12,9
na dziatanie
(AOF/SOF) Akceptacja ojca 27* Akceptacja ojca 27F*
Akceptacja matki .02
x Akceptacja ojca
Orientacja na stan vs. | Autonomia matki 34 13,4 | Autonomia matki 34xx* 12,5
na dziatanie
(AOF/SOF) Autonomia ojca 18 Autonomia ojca 18
Autonomia matki —-.02
x Autonomia ojca
Orientacja na stan vs. | Ochrona matki —-.06 Ochrona matki -.03
na dziatanie
(AOF/SOF) Ochrona ojca -.01 Ochrona ojca —-.02
Ochrona matki .14
x Ochrona ojca
Orientacja na stan vs. | Wymagania matki —.24% 8,6 | Wymagania matki —.24% 7,5
na dziatanie
(AOF/SOF) Wymagania ojca —.18 Wymagania ojca —.18
Wymagania matki .02
x Wymagania ojca
Orientacja na stan vs. | Niekonsekwencja —.30%* 11,0 | Niekonsekwencja matki | —.30%** 10,1
na dziatanie matki
(AOF/SOF) Niekonsekwencja ojca| —.15 Niekonsekwencja ojca —.15%
Nickonsekwencja matki .03
x Niekonsekwencja ojca

*p<.05*p<.01***p<.001
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sprawno$¢ mechanizméw kontroli dziata-
nia ujawniaja ich dzieci. Z kolei im bardziej
sa nadmiernie wymagajacy, a takze niekonse-
kwentni, tym nizsza sprawnos¢ w kwestii kon-
troli dziatania cechuje ich dzieci. Wyniki te
pokazuja jednoczesnie, ze jedynie w zakresie
postawy rodzicielskiej zwiazanej z nickon-
sekwencja ma znaczenie interakcja (konste-
lacja) postaw rodzicielskich, F(3.96) = 8.10;
p < .001, zmiana R*= .062, beta = .25; 1(96)
=2.72; p <.05. Wizualizacja sposobu oddzia-
lywania interakcji postaw rodzicielskich ojca
i matki w zakresie nickonsekwencji na poziom
orientacji na stan vs. na dziatanie badanej mlo-
dziezy (AOD/SOD) jest przedstawiona na ry-
sunku 4.

Jak wida¢é, tym wyzszy jest pozytyw-
ny zwiazek konsekwentnej postawy mat-
ki z orientacja na dzialanie w zakresie skali
AOD/SOD, im bardziej konsekwentng posta-
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we reprezentuje rowniez ojciec. Warto zauwa-
zy¢, ze jezeli konsekwentnej postawie matki
towarzyszy niekonsekwentna postawa ojca,
to w rezultacie konsekwencja matki nie prze-
ktada si¢ na wysoka sprawnos¢ mechanizmow
kontroli dziatania zwiazana ze zdolnoscia do
wzbudzania pozytywnego afektu. Rowniez
woweczas, kiedy konsekwentnej postawie mat-
ki towarzyszy umiarkowanie wlasciwa (po-
zadana) postawa ojca, to konsekwencja mat-
ki w mniejszym stopniu wiaze si¢ z wysoka
sprawnoscia mechanizméw kontroli dziatania
badanej mlodziezy.

W zakresie orientacji na stan vs. na dzia-
fanie zwiazanej z neutralizacja afektu nega-
tywnego (AOF/SOF) analizy potwierdzity,
ze trafnymi predyktorami sg postawa akcep-
tacji okazywana zardwno przez ojca i mat-
ke, postawa autonomii wyrazana przez matke
oraz postawa wymagajaca i niekonsekwentna
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Rysunek 4. Niekonsekwentna postawa matki i ojca a poziom orientacji na stan vs. na dzialanie w zakresie

skali AOD/SOD
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ujawniana przez matk¢. Im bardziej rodzice
sa akceptujacy oraz w im wigkszym stopniu
matka wspiera autonomig, tym wigksza zdol-
no$¢ w zakresie kontroli dziatania posiada ich
dziecko. Z kolei nadmierne wymagania, a tak-
ze niekonsekwencja ujawniana przez matkg
wiaza si¢ z nizsza sprawnoscia mechanizmow
kontroli dziatania badanej mlodziezy.

Postawy rodzicielskie a poczucie
autodeterminacji

Wstgpna analiza nie wykazata rdéznic w oce-
nie poczucia autodeterminacji w kwestii oso-
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bistych dazen migdzy badanymi dziewczg-
tami i chlopcami. W celu udzielenia odpowie-
dzi na pytanie, czy postawy rodzicielskie sa
trafnymi predyktorami poczucia autodetermi-
nacji, przeprowadzono analiz¢ regresji tacz-
nie dla wszystkich os6b badanych i oddziel-
nie dla pflci. Istotne zalezno$ci stwierdzono,
analizujac wyniki wszystkich badanych. Wy-
niki przeprowadzonych analiz sa przedstawio-
ne w tabeli 4.

Jak mozna zaobserwowac, istotnym predy-
ktorem ,,0g6lnego poziomu autonomii” w sys-
temie osobistych dazen sa: postawa akcep-
tacji i autonomii wyrazana przez matke,

Tabela 4. Postawy rodzicielskie a poziom ,,0g6Inej autonomii” w systemie ,,0sobistych dazen”

Zmienna Predyktory Krok 1 % Predyktory Krok2 %
przewidywana B wariancji B wariancji
Akceptacja matki 30%* Akceptacja matki 29%*
. 12,7
Ogolna . Akceptacja ojca .19 Akceptacja ojca .19 11,8
autonomia
Akceptacja matki _o1
x Akceptacja ojca '
Autonomia matki 36% Autonomia matki 3o
14,1
Ogolna . Autonomia ojca 14 Autonomia ojca 14 13,1
autonomia
Autonomia matki
L .02
x Autonomia ojca
Ochrona matki .02 Ochrona matki .03
Ogolna Ochrona ojca -12 Ochrona ojca -12
autonomia
Ochrona matki 4
x ochrona ojca ’
Wymagania matki —30%* Wymagania matki —30%*
16,2
Ogolna . Wymagania ojca —.25% Wymagania ojca —.25% 15.4
autonomia ’
Wymagania matki
L .03
x Wymagania ojca
NlekgnsekwenCJa —27%* Niekonsekwencja matki | —.27%%*
matki
- 11,9
Ogolna Nlekfmsekwen- —21%* Niekonsekwencja ojca —22%
autonomia @aoca 13,3
Niekonsekwencja matki 15
x niekonsekwencja ojca ’

*p <05 %% p<.01 #%p <001
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postawa wymagajaca matki i ojca oraz nie-
konsekwencja matki i ojca. Tym wyzszy po-
ziom autodeterminacji cechuje badana mlo-
dziez, w im wigkszym stopniu matka okazuje
akceptacje i wspiera autonomi¢. Z kolei im
bardziej rodzice sa nadmiernie wymagajacy
oraz nickonsekwentni, w tym mniejszym stop-
niu ,,0sobiste dazenia” badanej mtodziezy kie-
rowane sg przez motywacj¢ autonomiczna.

DYSKUSJA

Zdolnosci w zakresie samoregulacji odgrywaja
istotna rolg zarowno w rozwoju poznawczym,
emocjonalnym, jak i moralnym, a w rezultacie
decyduja o przystosowaniu spotecznym jed-
nostki (Baumeister, Heatherton, Tice, 1994,
Schmeichel, Baumeister, 2004; Tangney i in.,
2004). Ksztattowanie tego rodzaju zdolno$ci
wiaze si¢ z procesem internalizacji standar-
dow oraz rozwijaniem sprawno$ci mechani-
zmow kontroli dziatania — sity woli (Kochan-
ska, Aksan, 1995; Kuhl, Fuhrmann, 2009;
Ryan, Deci, 2000). Pojawiajace si¢ we wcze-
snym okresie zycia trudnosci w kontroli dzia-
ania stanowia dobry predyktor pdzniejszych
problemdéw w samoregulacji i w konsekwen-
cji rowniez w przystosowaniu (Block, Block,
1980; Finkenauer, Engels, Baumeister, 2005;
Kremen, Block, 1998; Mischel, Shoda, Peake,
1988). Wyniki licznych badan potwierdzaja, ze
szczegblnie wazng role w ksztattowaniu zdol-
no$ci samoregulacji odgrywa proces socjali-
zacji. Jednoczesnie rezultaty te zgodnie wska-
zuja na korzystne oddzialywanie wychowania
wspierajacego autonomig, dostarczajacego
poczucia bezpieczenstwa, ciepta, pozytyw-
nych emocji, a takze jasno okreslonych stan-
dardow i wymagan.

Z wynikami tymi wydaja si¢ spojne rezul-
taty badan zaprezentowanych w niniejszym
artykule. Przeprowadzone analizy potwier-
dzity w grupie badanych adolescentow zwia-
zek wigkszosci analizowanych wymiaréw po-
staw rodzicielskich zaréwno z deklarowanym
przez mtodziez stopniem zaspokojenia podsta-
wowych potrzeb postulowanych przez teori¢
autodeterminacji (Ryan, Deci, 2000), pozio-
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mem autonomii motywacji kierujacej aktyw-
nos$cia szkolng oraz pozaszkolna, jak i spraw-
noscia mechanizmoéw kontroli dziatania — sita
woli. Rezultaty badania 1. pozwalaja uznac,
ze zwiazek postaw rodzicielskich matki i ojca
z zaspokojeniem potrzeb: autonomii, przyna-
leznosci 1 kompetencji jest rozny w zaleznoS$ci
od pltci dziecka. Rezultaty te podkreslaja z jed-
nej strony czgsto niedoceniang w badaniach
psychologicznych rolg ojca w procesie rozwo-
ju dzieci, z drugiej potwierdzaja, ze postawa
rodzicielska ojca warunkuje nieco inne wiasci-
wosci u corek i syndw (Plopa, 2008). Ojco-
wie okazujacy cieplo i zyczliwosé, wspiera-
jacy autonomig¢ wydaja si¢ korzystnie od-
dziatywaé zaré6wno na zaspokojenie potrzeby
autonomii u swoich synow, jak i potrzeby
przynaleznosci oraz kompetencji. Jednoczes-
nie wylacznie w grupie badanych chlopcow
dla deklarowanego stopnia zaspokojenia tych
potrzeb istotne znaczenie miala konstela-
cja postaw rodzicielskich w zakresie autono-
mii. Korzystna okazata si¢ konstelacja niejed-
norodna. Pozytywny zwiazek réznic migdzy
postawami matek i ojcow a deklarowanym
przez chlopcow poziomem zaspokojenia po-
trzeby autonomii wydaje si¢ wskazywac, ze
dla zaspokojenia tej waznej potrzeby, jak do-
wodza tego Ryan i Deci (2000), wystarczy
wspierajace w tym zakresie oddzialywanie
jednego z rodzicow. Z kolei zaspokojenie po-
trzeby przynalezno$ci i kompetencji u chtop-
cow w szczegllny sposob zalezy od postawy
ojca. Ojcowie wspierajacy autonomi¢ swoich
synow, niejako wbrew ograniczajacym w tym
zakresie oddzialywaniom matek, sprzyjaja
wigkszemu poziomowi deklarowanego za-
spokojenia potrzeby przynaleznosci i kom-
petencji. Ponadto ojcowie formutujacy nad-
mierne wymagania oraz niekonsekwentni
wydaja si¢ niekorzystnie oddziatywac zard6wno
na poczucie przynaleznosci, jak i przekona-
nie na temat wiasnych kompetencji u bada-
nych chtopcoéw. Nadmierne wymagania ojca,
surowe egzekwowanie polecen, nakazdw,
perfekcjonistyczne podchodzenie do wyko-
nywanych przez syna obowiazkéw, zadan
oraz niekonsekwencja zwigzana ze zmiennym
stosunkiem ojca do syna i brakiem stabilno$ci
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W postgpowaniu moga stanowic elementy psy-
chologicznej kontroli, ktora negatywnie wigze
si¢ z zaspokojeniem podstawowych potrzeb
oraz rozwojem zdolno$ci w zakresie samore-
gulacji (Soenens, Vansteenkiste, 2005, 2010).
W grupie badanych dziewczat potwierdzono,
ze okazywanie ciepta i zyczliwego zaintereso-
wania oraz wspieranie autonomii przez ojcow
sprzyja zaspokojeniu potrzeby autonomii oraz
przynaleznosci, z kolei przekonanie o wlasnej
kompetencji ksztaltuje wspierajaca autonomig
corek matka. Rezultat ten wydaje si¢ zgodny
z wynikami badan potwierdzajacych, ze ojco-
wie odgrywaja wigksza rolg¢ w ksztattowaniu
sfery emocjonalnej corek (Plopa, 2008).
Rezultaty badania 1. potwierdzity takze, ze
internalizacja wymagan zwiazanych z nauka
w szkole w istotny sposob podlega oddziaty-
waniu postaw rodzicielskich. Cieplo i zyczli-
we zainteresowanie ze strony matki, ale tak-
ze wspieranie autonomii przez ojca i matkg
sprzyjaja autonomicznemu charakterowi mo-
tywacji kierujacej aktywnos$cia szkolng. Tym
samym mozna uznac, ze te pozytywne postawy
rodzicow w wigkszym stopniu pozwalaja na
internalizacj¢ wymagan zwiazanych z nauka
w szkole. Jednocze$nie analizy ujawnily nega-
tywna relacj¢ migdzy poziomem internalizacji
wymagan dotyczacych aktywno$ci szkolnej
a wyrazajacymi tzw. psychologiczna kontrolg,
nickonsekwentna oraz nadmiernic wymaga-
jaca postawa ojca i matki (Ryan, Deci, 2000,
2008; Soenens, Vansteenkiste, 2005, 2010).
Wyniki analizy potwierdzity tym samym, ze
pozytywne postawy rodzicielskie (ciepto,
zyczliwos$¢ 1 wspieranie autonomii) w prze-
ciwienstwie do negatywnych postaw rodzi-
cielskich (nadmierne wymagania i niekon-
sekwencja) lacza si¢ z wigkszym stopniem
internalizacjistandardowkierujacychdziatania-
mi. Wniosek ten wspiera rowniez analiza wy-
nikow badania 2., ktora wykazata w zakresie
dziatan zwiazanych z aktywnoscig pozaszkol-
na, ze akceptacja i wspieranie autonomii przez
matke tacza si¢ z wigksza integracja standar-
dow dziatania z ,,ja” — autonomicznym charak-
terem realizowanych na co dzien ,,0sobistych
dazen”. Z kolei niekonsekwencja i nadmierne
wymagania zardéwno matki, jak i ojca sprzyjaja

ksztattowaniu niskiego poczucia autodetermi-
nacji, czyli stabej integracji standardow z ,,ja”.

Rezultaty badania 2. potwierdzily takze,
7ze pozytywne postawy rodzicielskie wyra-
zajace akceptacj¢ 1 wzmacniajace autonomi¢
ksztattuja silng wolg, czyli wysoka sprawnosc
mechanizméw kontroli dziatania. Natomiast
negatywne postawy rodzicielskie — nadmier-
ne wymagania oraz niekonsekwencja — po-
woduja niska sprawnos¢ tych mechanizmow.
W przypadku zdolnosci zwiazanej z wzbu-
dzaniem afektu pozytywnego szczegolna rolg
odgrywa jednorodna konstelacja postaw w za-
kresie konsekwentnego podejscia do dziec-
ka. Tylko zgodnie konsekwentne oddziatywa-
nia rodzicow pozwalaja na rozwoj wysokiej
sprawnosci w tym zakresie. Z kolei w przy-
padku sprawno$ci mechanizméw zwigzanych
z neutralizacja afektu negatywnego szczegdl-
nie wazna rol¢ wydaje si¢ odgrywaé posta-
wa rodzicielska matki. Pozytywnie taczy si¢
zdolno$¢ do neutralizacji afektu negatywnego
z cieplem i zyczliwym zainteresowaniem oka-
zywanym przez matke i ojca, a takze wspie-
raniem autonomii przez matk¢. Negatywnie
natomiast wydaje si¢ oddziatywaé zaréwno
niekonsekwencja matki, jak i formutowanie
nadmiernych wymagan. Zdolnos¢ neutralizacji
afektu negatywnego ma szczeg6lne znaczenie
w sytuacjach codziennych przykrosci, pora-
zek, a poradzenie sobie z negatywnym afek-
tem pozwala podjac¢ decyzje o dziataniu zgod-
na z wilasnymi preferencjami. Dlatego dla
rozwijania sprawnosci w tym zakresie zna-
czenie ma ksztaltowanie autonomii, ktére po-
zwala na okres$lenie wiasnych preferencji,
mozliwosci, a takze zdobycie samodzielno-
sci w kwestii regulacji afektu (Kuhl, Keller,
2008). Niekonsekwentna postawa zwigksza
stopien nieprzewidywalnosci otoczenia, z ko-
lei postawa nadmiernie wymagajaca moze si¢
przyczynia¢ do licznych niepowodzen i po-
razek, tym samym obie te postawy ostabiaja
efektywnos$¢ kontroli wolicjonalnej (Marszat-
Wisniewska, 2001).

Zaprezentowane badania miaty charakter
korelacyjny, co z pewnoscia sktania do ostroz-
nosci w interpretacji uzyskanych rezultatow,
szczegolnie we wskazywaniu kierunku za-
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lezno$ci migdzy analizowanymi zmiennymi.
Badanymi byli adolescenci i mozna si¢ spo-
dziewaé, ze postawy rodzicielskie ujawniane
przez matke i ojca stanowig rowniez pewne-
go rodzaju reakcj¢ na funkcjonowanie bada-
nej miodziezy. Chociaz rezultaty innych ba-
dan wydaja si¢ potwierdzaé, ze to pozytywne
postawy rodzicielskie sprzyjaja internaliza-
cji standardow oraz ksztaltowaniu sprawnosci
mechanizméw kontroli dziatania, w dalszych
poszukiwaniach powinno si¢ w wigkszym
stopniu wzia¢ pod uwage wzajemna interak-
cje migdzy postawami rodzicielskimi a funk-
cjonowaniem dzieci. Warto takze uwzgledni¢
grupy badanych w mtodszym wieku, jak i wia-
czy¢ metody eksperymentalne. W badaniach
zaprezentowanych w artykule nie uwzgled-
niono ponadto innych zmiennych osobowych,
takich jak np. temperament, ktory w koncepcji
Rothbart i Derryberry’ego (1981) jest istotnym
czynnikiem odpowiedzialnym za ksztaltowa-
nie zdolnosci w zakresie samoregulacji. Kon-
kludujac, mozna uzna¢ jednak, ze rezultaty
dwoch badan przedstawionych w artykule sta-
nowia wstgpne potwierdzenie koncepcji teore-
tycznych oraz wynikdéw badan empirycznych

PRZYPIS
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podkreslajacych doniosta rolg procesu socja-
lizacji w ksztaltowaniu zdolno$ci do samo-
regulacji. Postawy rodzicielskie matki i ojca
wiaza si¢ zard6wno ze stopniem internalizacji
standardow dzialania, jak i sprawnos$cia me-
chanizméw kontroli dziatania, czyli sita woli.
Wspieranie autonomii i akceptacja okazywana
dziecku przez rodzicow ksztattujq zdolnos¢ do
dziatania w wigkszym stopniu na podstawie
wewngtrznych mechanizmow regulacyjnych
bez konieczno$ci stosowania presji i przymu-
su. Wynika to z korzystnego oddziatywania
tego rodzaju pozytywnych postaw rodziciel-
skich na proces integracji standardow z ,,ja”
oraz rozwijania sity woli. Nadmierne wyma-
gania i nickonsekwencja, stanowiac elemen-
ty kontroli psychologicznej stosowanej przez
rodzicow wobec dziecka, przyczyniaja si¢ do
uksztattowania samokontroli jako dominu-
jacego typu kontroli dziatania, ktérego sku-
teczno$¢ wymaga nieustannego stosowania
presji, przymusu i ktory to na ogdt wiaze si¢
z niska efektywnos$cia dziatania i niekorzyst-
nym wplywem na ogélne funkcjonowanie jed-
nostki (Beckmann, Kellmann, 2004; Fuhr-
mann, Kuhl, 1998; Kuhl, Fuhrmann, 2009).

! Badania relacjonowane w tym artykule byly czg$ciowo finansowane z grantu badawczego MNiSW

Nr 2820/B/H03/2010/39.
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Sprawozdanie z XX Jubileuszowe;j
Ogolnopolskiej Konferencji Psychologii Rozwojowej
,Wiedza o rozwoju w poznawaniu cztowieka”

»Wiedza o rozwoju w poznawaniu czlowie-
ka” — pod takim hastem przebiegata w dniach
13-16 czerwca 2011 roku XX Jubileuszo-
wa Ogolnopolska Konferencja Psychologii
Rozwojowej. Spotkania naukowe poswig-
cone dyskusjom nad zagadnieniami z zakre-
su psychologii rozwoju cztowicka sa corocz-
nie organizowane przez Sekcje Psychologii
Rozwojowej Polskiego Towarzystwa Psycho-
logicznego. Pierwsza konferencja odbyta si¢
w dniach 8-11 stycznia 1992 roku w Prze-
gorzatach koto Krakowa. Kolejne spotkania
psychologéow rozwojowych mialy miejsce
w réznych naukowych osrodkach w Polsce.
Tegoroczna, XX konferencja zostala zorga-
nizowana w Krakowie przez Sekcje Psycho-
logii Rozwojowej oraz Instytut Psychologii
Wydziatu Filozoficznego i Instytut Psycho-
logii Stosowanej Wydziatu Zarzadzania i Ko-
munikacji Spotecznej Uniwersytetu Jagiellon-
skiego.

W XX Jubileuszowej Konferencji wzig-
lo udziat 148 oso6b, reprezentujacych roézne
osrodki naukowe z calej Polski. Uczestnicy
konferencji mogli bra¢ udzial w réznych for-
mach wydarzen konferencyjnych: 7 wykta-
dach plenarnych, ktore wyglosili przedstawi-
ciele roznych dziedzin naukowych (filozofia,
socjologia, prawo) oraz przedstawiciele roz-
nych subdyscyplin psychologii (neuropsycho-
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logia, psychologia ewolucyjna, psychologia
tworczo$ci); 11 sympozjach, 9 sesjach tema-
tycznych, 2 sesjach plakatowych, 2 warszta-
tach, dyskusji panelowej oraz w wielu zdarze-
niach jubileuszowych, m.in. wreczeniu odznak
i dyploméw osobom zashuzonym dla psycho-
logii rozwoju cztowieka. W czasie konferencji
wygloszono 124 referaty oraz przedstawiono
25 plakatow. Wymianie doswiadczen i wiedzy
0 rozwoju towarzyszyty rowniez spotkania to-
warzyskie, podczas ktorych uczestnicy dzielili
si¢ konferencyjnymi wspomnieniami.

Pierwszego dnia konferencji jej uczestni-
kéw w Auli Collegium Novum UJ przywitali
organizatorzy: prof. dr hab. Maria Kielar-Tur-
ska — przewodniczaca Komitetu Programo-
wego konferencji, a jednoczesnie przewodni-
czaca Sekcji Psychologii Rozwojowej PTP,
dr Dorota Czyzowska — przewodniczaca Ko-
mitetu Organizacyjnego konferencji, mgr An-
na Turczynska — przewodniczaca Oddziatu
Krakowskiego Polskiego Towarzystwa Psy-
chologicznego oraz przedstawiciele wiladz
Uniwersytetu Jagiellonskiego: prorektor UJ
ds. dydaktyki prof. dr hab. Andrzej Mania,
dziekan Wydzialu Filozoficznego UJ prof.
dr hab. Maria Flis, dyrektor Instytutu Psycho-
logii UJ prof. dr hab. Matgorzata Kossowska,
dyrektor Instytutu Psychologii Stosowanej UJ
dr hab. Jozef Maciuszek.
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Moweg powitalng wyglosita przewodni-
czaca Sekcji Psychologii Rozwojowej PTP
prof. dr hab. Maria Kielar-Turska. Odwotu-
jac si¢ do hasta tegorocznej Jubileuszowe;j
Konferencji ,,Wiedza o rozwoju w poznawa-
niu czlowieka”, podkreslata, ze wiedza o roz-
woju jest wazna w budowaniu wiedzy o §wie-
cie i cztowieku i pozostaje w relacji do innych
dziedzin wiedzy o cztowieku, takich jak filo-
zofia, socjologia, medycyna, biologia, prawo.
Zwrdcita uwage na tez¢ wyrazona przez Jeana
Piageta, ze kazda dziedzing wiedzy nalezy po-
glebia¢ w duchu interdyscyplinarnym, a wigc
uogoblnia¢ struktury, ktérymi postuguje sig
dana dziedzina wiedzy i ponownie umieszczaé
je w systemach catosciowych obejmujacych
inne dyscypliny. Wiedza, takze ta o rozwoju
cztowieka, podlega ciaglym transformacjom:
obecnie zaznacza si¢ wyrazne zintensyfiko-
wanie prac nad faza dorostosci i odkrywanie
waznych rozwojowo momentdw przejscio-
wych, jak choéby okresu ,,stajacej si¢ dorosto-
$ci”; ponadto, obok wskazywania na korela-
cyjne powiazania réznych sfer rozwoju, coraz
wyrazniej poszukuje si¢ predyktoréw rozwo-
ju. Prof. Kielar-Turska podkreslata, ze kon-
ferencja jest okazja do refleksji nad zakresem
i jako$cia wiedzy o rozwoju, ktora jest udzia-
lem wszystkich uczestnikow tej konferencji,
jak 1 poprzednich dziewigtnastu.

Po powitaniu uczestnicy konferencji mogli
wystucha¢ w pigknym otoczeniu Auli Colle-
gium Novum utworu H. Wieniawskiego, wy-
konanego przez duet skrzypiec i fortepianu.

Inauguracyjny wyktad Psychologia roz-
wojowa jako nauka o genezie Zycia psychicz-
nego: przelomowe odkrycia i kierunki przy-
szlych badan wyglosil prof. dr hab. Janusz
Trempata (Uniwersytet Kazimierza Wielkie-
g0, Bydgoszcz). Zwrocono w nim uwagg na
przetomowe zmiany w rozumieniu rozwoju
w psychologii rozwoju czlowieka w nastgpu-
jacych sferach: pytan o natur¢ zmian rozwojo-
wychimechanizmachzmianrozwojowychoraz
metodologii badan. Osiagnigcia wspotczesnej
psychologii rozwoju cztowicka uswiadomity:
potrzebe zmiany w pojmowaniu rozwoju, brak
ogolnego modelu zmian w funkcjonowaniu
i rozwoju cztowieka oraz matg uzytecznosé

standardowych modeli statystycznej analizy
danych we wnioskowaniu o dynamice zmian.
Psychologia rozwojowa jako nauka o genezie
zycia psychicznego tworzy podstawy do zro-
zumienia zasad zachowania ludzkiego, a osia-
gnigcia w tym zakresie wyznaczaja kierunek
przysztych badan.

W wykladzie plenarnym prof. dr hab.
Maria Flis (Uniwersytet Jagiellonski) stara-
fa si¢ odpowiedzie¢ na pytanie Czy psycho-
logia potrzebuje koncepcji ludzkiej natury?
Odwotanie si¢ do fundamentalnego pojgcia
antropologii filozoficznej i spotecznej, a takze
psychologicznych koncepcji natury ludzkiej
pozwolito pozytywnie odpowiedzie¢ na to py-
tanie. Z réznorodnos$ci i1 pluralizmu powsta-
lych w dziejach filozofii obrazéw czlowieka
mozna wywies¢ odpowiedz, ze cztowiek ma
natur¢ uwiktana w histori¢, a oddzialywanie
istotowej” koncepcji cztowieka bylo i jest sil-
niejsze niz oddziatywanie historii. Podstawo-
wymi formami realizacji cztowieczenstwa sg
mys$lenie i dzialanie. Zaistnialy mit Rozumu
jest efektem niezgody cztowieka na swoja in-
telektualna przypadkowos¢ i kolejna daremna
proba zakorzenienia si¢ w niepodlegajacym
relatywizacji sensie, co skazuje nas na horror
metafizyczny.

Kolejny wyklad plenarny Psychologicz-
ne i spoleczne konsekwencje ewolucyjne-
go konfliktu rodzice — potomstwo, wygtoszo-
ny przez dr. hab. Andrzeja tukasika, prof.
WSZiP (Wyzsza Szkota Zarzadzania i Pra-
wa im. H. Chodkowskiej, Warszawa) poru-
szal zagadnienie z zakresu psychologii ewolu-
cyjnej. Przedstawiono w nim psychologiczne
i spoteczne konsekwencje ewolucyjnego kon-
fliktu rodzice—potomstwo. Ewolucyjna teoria
konfliktu rodzice—potomstwo Roberta Triver-
sa (1974) zaktada, ze urodzenie i wychowa-
nie dziecka wiaze si¢ z inwestycjami czynio-
nymi przez rodzicow. Potomstwo dazy jednak
do uzyskania wigkszych inwestycji, niz ro-
dzice sg sktonni mu daé. Rodzi si¢ konflikt,
ktory jest uniwersalny w §wiecie zwierzat. Ba-
dacze szukaja rowniez przejawow tego kon-
fliktu u cztowieka. Z genetycznego konflik-
tu migdzy rodzicami i potomstwem wynikaja
okreslone skutki psychologiczne i spoteczne,
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tj. dzieciobdjstwo, wybor partnera czy rywali-
zacja migdzy rodzenstwem.

W pierwszym dniu konferencji odbyly si¢
4 sympozja il sesja tematyczna. Sympozjum I,
prowadzone przez dr hab. Ew¢ Rzechowska
(Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Paw-
ta I1), odbyto si¢ pod hastem Psychologia roz-
wojowa praktykom: problem aktywnosci za-
wodowej dojrzatych pracownikow. Wyglo-
szone w czasie sympozjum referaty dotyczyty
roznych aspektow aktywnosci zawodowej
0s0b z tzw. grupy 50+ — transformacji rozwoju
osobowego, poczucia jakosci zycia, zagro-
zenia wykluczeniem spotecznym. Prelegenci
w swoich referatach nie tylko zawarli wyniki
badan naukowych, ale takze wskazali na ich
praktyczne implikacje dla pracownikéw stuzb
spotecznych, zajmujacych si¢ doradztwem za-
wodowym. Sympozjum II poprowadzily dr
Marta Biatecka Pikul oraz dr Anna Kotodziej-
czyk z Uniwersytetu Jagiellonskiego, nato-
miast w roli dyskutanta wystapita prof. dr hab.
Maria Kielar-Turska. Sympozjum nosito tytut
Dziecko jako mieszkaniec planety Umyst i po-
swigcone bylo zagadnieniu rozwoju poznania
spotecznego. Prelegenci wyglosili referaty,
ktorych tres¢ dotyczyla: rozumienia i postu-
giwania si¢ gestami we wczesnym dziecin-
stwie, a takze teorii umystu u dzieci w wieku
przedszkolnym oraz jej zwiazkow z two-
rzeniem narracji i argumentacji perswazyj-
nej oraz funkcjami zarzadzajacymi. Sym-
pozjum III bylo poswigcone niezbywalnej
potrzebie rytualu w zyciu. Poprowadzili je:
dr hab. Wanda Zagoérska (Uniwersytet Kar-
dynata Stefana Wyszynskiego, Warszawa)
i dr Adrian Kurcbart (Uniwersytet Jana Ko-
chanowskiego, Kielce). W wygloszonych re-
feratach podjgto probg odpowiedzi na pyta-
nie, czy w dzisiejszych czasach cztowiekowi
potrzebne sa rytuaty oraz wskazania, jaka od-
grywaja one rolg na roznych etapach rozwoju.
W odbywajacej si¢ tego dnia I sesji tematycz-
nej podjeto rozwazania nad rozwojem i za-
chowaniami dysfunkcjonalnymi w okresie
dorastania. Sesj¢ poprowadzita dr hab. Zofia
Dolegga (Krakowska Akademia im. A. Frycza-
-Modrzewskiego). Prelegenci zaprezentowali
referaty, ktorych tematyka dotyczyla zaintere-

sowan zawodowych i planéw zyciowych mto-
dziezy, zwiazkdéw migdzy religijnoscia a rozwo-
jemmoralnymw okresieadolescencji,zwiazkdéw
migdzy impulsywnoscia oraz subiektywnie
postrzeganym poziomem kompetencji emocjo-
nalno-poznawczych a zachowaniami dysfunk-
cjonalnymi, oraz znaczenia niepetnosprawno-
$ci, zarowno ruchowej, jak i intelektualnej, dla
rozwoju w okresie adolescencji.

Drugiego dnia konferencji wygloszono
dwa wyklady plenarne. Pierwszy, z dziedzi-
ny filozofii (Troska o siebie a rozwoj cztowie-
ka czyli o pewnej zapomnianej idei), wyglosit
dr hab. Marek Drwigga, prof. UJ. Idea troski
o siebie jako podstawa ksztaltowania si¢ czlo-
wieczenstwa pojawita si¢ w starozytnej Grecji,
w czasach hellenskich i rzymskich osiagne-
fa szczyt rozwoju, nastgpnie zostata zasymi-
lowana przez wczesne chrzescijanstwo. Na-
stepnie zostata zatracona i skojarzona z forma
egoizmu. Do tej idei nawiazato dwoch XX-
-wiecznych filozoféw Jan PatoCka i Michel
Foucault. Idea troski o siebie wspotczesnie
moze odgrywacé istotna rolg, szczegdlnie kie-
dy popatrzymy na nia z punktu widzenia filo-
zofii cztowieka i rozwoju, a takze moze by¢
istotna dla psychologicznych koncepcji roz-
woju cztowicka.

Drugi wyktad, zatytulowany Ochrona
dzieci przed reklamowym przekazem, wygto-
sita prof. dr hab. Ewa Nowinska (Uniwersy-
tet Jagiellonski). Dzieci sa konsumentami
i oprocz koniecznosci zaspokajania wlasnych
potrzeb wptywaja roéwniez na gospodarcze de-
cyzje dorostych. By chroni¢ dzieci przed nega-
tywnym wpltywem wszechobecnych reklam,
wprowadzono rézne prawne oraz etyczne za-
sady konstruowania reklam, skierowanych do
dzieci. Nie doprowadzito to jednak do pewnej
standaryzacji zachowan w tym zakresie i cia-
gle przewaza ekonomiczny interes producen-
tow, wykorzystujacych podatno$¢ dzieci na
reklamowy przekaz.

Podobnie jak w dniu poprzednim, uczest-
nicy konferencji mogli wzia¢ udziat w 3 sym-
pozjach i 1 sesji tematycznej. Sympozjum IV
poprowadzity: prof. dr hab. Maria Kielar-Tur-
ska i mgr Magdalena Kosno (Uniwersytet Ja-
giellonski). Jego tematem byty Wyzsze funkcje
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poznawcze: ich korelaty i znaczenie. Wyglo-
szone referaty obejmowaly swoja tematy-
ka przede wszystkim zagadnienie funkcji za-
rzadzajacych w réznych okresach zycia (od
dziecinstwa az po staro$¢) oraz ich zwiazkow
z innymi procesami psychicznymi, takimi jak
jezyk czy emocje, a takze ich znaczenie w in-
terakcjach spotecznych. Dwa referaty poswig-
cone byly zjawisku pamigci. W jednym z nich
(autorzy: prof. UW Ewa Czerniawska i mgr
Barttomiej Wrzatka, Uniwersytet Warszaw-
ski) zaprezentowano kwestionariusz do bada-
nia pamigci w konteks$cie zycia codziennego,
natomiast w drugim (Elzbieta Szpakiewicz,
Uniwersytet Jagiellonski) przedstawiono wy-
niki badan nad rozwojem pamigci prospek-
tywnej u dzieci w wieku przedszkolnym.
Sympozjum V poprowadzili: dr Jan Cie-
ciuch (Wyzsza Szkota Finansow i Zarzadza-
nia, Warszawa) oraz dr Anna K. Doring (West-
falische Wilhelms-Universitdt Miinster). Jego
tytul brzmiat: Wartosci w dziecinstwie — wy-
zwania teoretyczne i metodologiczne. Auto-
rzy w swoich referatach nawiazywali do teo-
rii warto$ci Shaloma Schwartza, podejmujac
probe ujecia w ramach tej koncepcji rozwo-
ju wartosci w dziecinstwie. Zostaly zapre-
zentowane zarOWno rozwazania teoretyczne,
jak 1 narzedzia do badania rozwoju warto$ci
w dziecinstwie, stworzone w oparciu o teo-
ri¢ Schwartza. Sympozjum VI byto poswigco-
ne roli tozsamosci osobowej w rozwoju mlo-
dziezy i dorostych. Poprowadzili je: dr Dorota
Czyzowska (Uniwersytet Jagiellonski) oraz
dr Michat Grygielski (Wyzsza Szkota Bizne-
su — National-Louis University, Nowy Sacz),
dyskutantem byla natomiast dr hab. Ludwi-
ka Wojciechowska (Uniwersytet Warszaw-
ski). W referatach poruszono kwestie zwiaz-
kéw pomigdzy stylem tozsamosci a orientacja
spoteczna (indywidualistyczna vs. kolektywi-
styczna), a takze doswiadczaniem globaliza-
cji. Podjeto dyskusje na temat rozwoju toz-
samosci w konteks$cie relacji rodzice—dzieci.
Rozwazano roéwniez zwiazek pomigdzy za-
spokojeniem podstawowych potrzeb a po-
strzeganiem wtasnej dorostosci przez adole-
scentow. W dwoch referatach podjgto kwestig
narracji tozsamosciowych — w kontekscie ro-
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dzinnym oraz procesu starzenia si¢. W drugim
dniu konferencji odbyla si¢ takze II sesja te-
matyczna, poswigcona rodzinnemu kontek-
stowi rozwoju. Poprowadzita ja dr Romana
Kadzikowska-Wrzosek (Szkota Wyzsza Psy-
chologii Spotecznej, Sopot). Prelegenci zapre-
zentowali roznorodne aspekty relacji rodzice—
—dzieci. Zostat ukazany ich wptyw na rozwdj
autonomii dziecigcej oraz rozwdj osobowy
w dorostosci. Wskazano na zalezno$¢ jakosci
tych relacji od poziomu rozwoju poznawcze-
go dzieci i rodzicow. Podjgto kwestig wptywu
reakcji rodzicow na trudno$ci wychowawcze
na rozwoj dzieci, a takze kwestie rodziny za-
stepczej jako kontekstu rozwojowego

W ramach Jubileuszowej Konferencji od-
byla si¢ réwniez dyskusja panelowa, w kto-
rej udzial wzigli eksperci z réznych subdy-
scyplin psychologii: prof. dr hab. Augustyn
Banka, psychologia zarzadzania (Uniwersy-
tet im. A. Mickiewicza, Poznan), dr hab. Ewa
Czerniawska, prof. UW, psychologia eduka-
cji (Uniwersytet Warszawski), prof. dr hab.
Edward Necka, psychologia poznawcza (Uni-
wersytet Jagiellonski), prof. dr hab. Piotr Oles,
psychologia osobowosci (Katolicki Uniwer-
sytet Lubelski Jana Pawla II), dr hab. Beata
Pastwa-Wojciechowska, prof. UG, psycho-
logia sadowa (Uniwersytet Gdanski), prof.
dr hab. Grzegorz Sedek, psychologia spolecz-
na (Polska Akademia Nauk, Warszawa). Dys-
kusj¢ moderowat prof. dr hab. Janusz Trempa-
fa. Uczestnicy panelu starali si¢ odpowiedzie¢
na glowne pytanie dyskusji Czy wiedza o roz-
woju cztowieka jest potrzebna innym subdyscy-
plinom badan psychologicznych? Postawiono
trzy szczegotowe pytania: Czy teorie rozwo-
ju sa wykorzystywane w innych subdyscypli-
nach badan psychologicznych? Czy i w jakim
zakresie plany badan rozwojowych sg stoso-
wane w gromadzeniu danych empirycznych
na temat zjawisk psychicznych, badanych
w ramach reprezentowanych przez nich sub-
dyscyplin? W jakich obszarach praktyki psy-
chologicznej wiedza o rozwoju jest stosowa-
na i w jakim zakresie jej zastosowanie nalezy
poszerzy¢? W roznych subdyscyplinach psy-
chologicznych: psychologii nauczania, psy-
chologii sadowej, poznawczej, klinicznej na-
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wiazuje si¢ do koncepcji psychologii rozwoju
czlowieka, m.in. koncepcji J. Piageta oraz
P. Baltesa. Uczestnicy dyskusji podkreslali
rowniez wazna rol¢ badan longitudinalnych,
charakterystyczna dla psychologii rozwoju
cztowieka w gromadzeniu danych empirycz-
nych na temat zjawisk psychologicznych. Za-
znaczono jednak potrzebg stosowania zaawan-
sowanych analiz statystycznych w psychologii
rozwoju cztowieka. Dyskusja panelowa byta
waznym wydarzeniem konferencji, pozwala-
jacym zaobserwowaé znaczenie wiedzy o roz-
woju w poznawaniu cztowicka z perspektywy
ro6znych subdyscyplin psychologii.

W drugim dniu konferencji odbyta si¢ tak-
ze sesja plakatowa pod hastem: Przeglqd za-
gadnien rozwojowych w wybranych okresach
zycia. Sesj¢ poprowadzita dr Ludmita Zajac-
-Lamparska (Uniwersytet Kazimierza Wielkie-
g0, Bydgoszcz). Plakaty poswigcone rdzno-
rodnej tematyce prezentowato 12 uczestnikow.
Na plakatach przedstawiono wyniki badan
z takich obszarow psychologii rozwojowe;j,
jak: spoteczne uwarunkowania rozwoju, dzie-
cigca tworczos¢, osiagnigcia szkolne, formy
aktywnosci mtodziezy, wchodzenie w doro-
stos¢, poznawcze, emocjonalne i spoteczne
aspekty starzenia si¢. W czasie trwania sesji
prowadzono glosowanie na najlepszy plakat.

Uczestnicy konferencji mogli w tym dniu
wziac¢ udzial w warsztacie, w czasie ktorego
mgr Anna Rybka (Uniwersytet Jagiellonski)
prezentowala Skale Zroznicowanych Zdolno-
sci — II. Jest to narzedzie do oceny funkcjo-
nowania w obszarze zdolno$ci poznawczych.
Sktada si¢ z podtestéw do oceny zdolnos$ci po-
jeciowej w rozwiazywaniu zadan werbalnych,
wzrokowo-przestrzennych, zwiazanych z ro-
zumowaniem, a takze pamigci, postrzegania
i szybkosci przetwarzania poznawczego. Ska-
la przeznaczona jest do badania dzieci od 2,6
lat do 18. roku zycia.

Kolejny dzien obrad zostat rozpoczety wy-
ktadem plenarnym Neuropsychologia jesie-
ni Zycia, wygtoszonym przez dr. hab. Krzysz-
tofa Jodzio, prof. UG (Uniwersytet Gdanski).
Autor zwrocil uwage, ze w badaniach prowa-
dzonych wsrod osob starszych (np. wsrdd pol-
skich stulatkéw) nie udato si¢ odnalez¢ jedne-
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go wzorca starzenia si¢ funkcji poznawczych.
Opro6cz harmonijnego spadku funkcjonowania
w sferze poznawczej lub zachowania dobre-
go funkcjonowania poznawczego obserwo-
wano réwniez wiele rodzajow dysharmonii,
gdy niektére funkcje poznawcze pozostawa-
ly na wysokim poziomie, natomiast inne ule-
galy obnizeniu. Sytuacja taka wymaga sto-
sowania podej$cia profilowego w badaniach
funkcji poznawczych w okresie starzenia sig,
pozwalajacego na okreslenie zrdéznicowania
intraindywidualnego w tym zakresie. Wykta-
dowca omowil rowniez méozgowe predykto-
ry poznawczego starzenia sig, znane z badan
eksperymentalnych oraz klinicznych, podkre-
$lajac jednakze, ze obnizenia funkcjonowania
poznawczego w staros$ci nie mozna w prosty
sposob przypisac tylko i wylacznie starzeniu
si¢ mozgu.

Problematyka starzenia si¢ byla réwniez
tematem wyktadu wygloszonego przez lau-
reata Nagrody im. Stefana Szumana. Nagro-
da ta zostala ustanowiona w 2004 roku przez
Zarzad Sekcji Psychologii Rozwojowej, a jej
celem jest promowanie polskich osiagnig¢ ba-
dawczych wnoszacych wktad do wiedzy o roz-
woju psychicznym cztowieka w ciagu zycia.
Nagroda moze by¢ przyznawana w dwoch ka-
tegoriach: za najlepsza pracg¢ doktorska lub
za najlepsza publikacj¢ w dziedzinie psycho-
logii rozwojowej. W tym roku laureatem Na-
grody im. Stefana Szumana zostat dr Tomasz
Frackowiak z Uniwersytetu Wroclawskiego.
Nagrodzono jego pracg doktorska, przygoto-
wang pod kierunkiem prof. dr hab. Marii Stra-
$-Romanowskiej, zatytutowana Poczucie ja-
kosci zycia 0sob diugowiecznych w kontekscie
cech osobowosci, doswiadczen autobiogra-
ficznych i sposobu zycia. Temu zagadnieniu
zostatl poswigcony rowniez wyktad dr. Toma-
sza Frackowiaka, w ktorym przedstawit wyni-
ki badan prowadzonych w ramach pracy dok-
torskiej. Przedstawit nie tylko dane liczbowe,
wskazujace na rézne osobowosciowe korelaty
poczucia jako$ci zycia osob dlugowiecznych,
ale robwniez osobiste wypowiedzi autobiogra-
ficzne polskich stulatkow.

W trzecim dniu konferencji mialy roéw-
niez miejsce wydarzenia zwiazane z jubile-
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uszem — po raz pierwszy wrgczono dyplomy
oraz odznaki osobom zashuzonym dla polskiej
psychologii rozwojowej. Nagrodzono wielo-
letnich dziataczy Sekcji Psychologii Rozwo-
jowej i cztonkow Zarzadu, ktorzy od poczatku
istnienia Sekcji brali udziat w pracach na rzecz
srodowiska psychologii rozwojowej w Polsce.
Dyplomy uznania otrzymali dr Marta Bia-
tecka-Pikul (Uniwersytet Jagiellonski), prof.
dr hab. Maria Czerwinska-Jasiewicz (Uni-
wersytet Warszawski), dr Dorota Czyzowska
(Uniwersytet Jagiellonski), dr Michat Gry-
gielski (Wyzsza Szkota Biznesu — National-
-Louis University, Nowy Sacz), dr Anna Kolo-
dziejczyk (Uniwersytet Jagiellonski), dr hab.
Hanna Liberska, prof. UKW (Uniwersytet Ka-
zimierza Wielkiego, Bydgoszcz) oraz dr hab.
Anna Oleszkowicz (Uniwersytet Wroctawski).
Odznaczeniami Za Zaslugi dla Psychologii
Rozwoju uhonorowano: prof. dr. hab. Adama
Niemczynskiego (Uniwersytet Jagiellonski)
— inicjatora i wspoélzatozyciela Sekcji, prof.
dr. hab. Janusza Trempate (Uniwersytet Kazi-
mierza Wielkiego, Bydgoszcz) — wspotzatozy-
ciela Sekcji — oraz prof. dr hab. Marig Kielar-
-Turska (Uniwersytet Jagiellonski) — wspot-
zatozycielke oraz wieloletnia przewodniczaca
Sekeji.

W tym dniu odbyly si¢ nast¢pujace sym-
pozja i sesje tematyczne. Sympozjum VII po-
swigcone bylo Indywidualnym i spolecznym
uwarunkowaniom rozwoju osobowosci mto-
dziezy i doroslych. Zostalo ono poprowadzo-
ne przez dr hab. Marig Czerwinska-Jasiewicz,
prof. UW i dr hab. Ludwike¢ Wojciechowska
(Uniwersytet Warszawski), natomiast dys-
kutantem byt dr hab. Adam Niemczynski
(Uniwersytet Jagiellonski). Pierwszy referat
(autorka: prof. Maria Czerwinska-Jasiewicz)
stanowit wprowadzenie teoretyczne do rozwa-
zan nad rozwojem tozsamosci. Nastgpnie pre-
legenci w swoich wystapieniach analizowali
znaczenie rozwoju osobowego dla ksztalto-
wania si¢ przedsigbiorczo$ci, generatywnosci,
autentyzmu religijnego, poczucia wtasnej sku-
tecznos$ci oraz dobrostanu. W jednym z refe-
ratow podjeto takze kwesti¢ rodzinnego kon-
tekstu rozwoju osobowosci. Sympozjum VIII
zorganizowane bylo przy wspotpracy z Ko-
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misja Nauk Psychologicznych Krakowskiego
Oddzialu PAN. Poprowadzila je prof. dr hab.
Maria Kielar-Turska (Uniwersytet Jagiellon-
ski). Jego tematem byty: Sprawnosci jezykowe
i komunikacyjne w rozwoju. W trakcie sym-
pozjum zaprezentowano zarOwno teoretycz-
na analizg rozwoju kompetencji komunikacyj-
nej (prof. Stefan Frydrychowicz, Uniwersytet
Adama Mickiewicza, Poznan), jak i wyni-
ki badan empirycznych. Referaty ukazywaty
rozne rozwojowe zagadnienia w sferze uzywa-
nia jgzyka w procesie komunikowania sig, ta-
kie jak: faczenie gestow i stow w komunikacji
dzieci we wezesnym dziecinstwie, rozumienie
intencji komunikacyjnych przez dzieci przed-
szkolne, zmiany stownika dziecigcego z per-
spektywy historycznej, slang mlodziezowy
1jego zwiazki z rozwojem poznawczym, dwu-
jezyczno$é 1 jej zwiazek z rozwojem funkcji
zarzadzajacych, a takze syntaktyczne aspek-
ty wypowiedzi senioréw. Sympozjum IX po-
Swigcone bylo Zachowaniom ryzykownym
miodziezy. Poprowadzilta je dr hab. Grazyna
Kwiatkowska (Uniwersytet Marii Curie-Skto-
dowskiej, Lublin). W swoich wystapieniach
autorzy wskazywali na ré6zne uwarunkowania
podejmowania ryzykownych zachowan przez
milodziez: kulturowe, historyczne, osobowo-
sciowe. Analizowano specyfike zachowan ry-
zykownych mlodziezy oraz wskazywano na
zwiazki pomigdzy podejmowaniem dziatan
ryzykownych przez mlodziez a innymi forma-
mi jej aktywnos$ci. W tym dniu odbyta sig row-
niez III sesja tematyczna, ktéra poprowadzita
dr hab. Dorota Kubicka (Uniwersytet Jagiel-
lonski). Jej temat brzmiat: Stymulujqca war-
tos¢ sztuki i tworcza samorealizacja. W trak-
cie sesji na nowo zostalo postawione pytanie,
czy przekaz medialny moze wplywaé nega-
tywnie na rozwoj dziecka. Analizowano twor-
czo$¢ na roéznych etapach rozwoju — od nie-
mowlgctwa po adolescencjg. Zastanawiano
si¢ rowniez nad zwiazkami pomigdzy kom-
petencjami tworczymi, sktonnoscia do zacho-
wan transgresyjnych a jakoscia zycia.
Podobnie jak w dniu poprzednim, odbyta
si¢ sesja plakatowa. Nosita ona tytul Wybra-
ne aspekty rozwoju poznawczego i emocjonal-
nego. Poprowadzita ja dr Wioletta Radziwit-
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lowicz (Uniwersytet Gdanski). W sesji wzigto
udzial 13 osob. Na zaprezentowanych pla-
katach podjgto szeroko rozumiana tematyke
rozwoju poznawczego, koncentrujac si¢ na
takich zagadnieniach jak myslenie postfor-
malne czy style poznawcze. W obszarze roz-
woju emocjonalnego zwracano uwagg na: re-
prezentacje emocji, emocje wzgledem Boga,
Igk przed $miercia. Na zaprezentowanych pla-
katach swoje miejsce znalazto réwniez zagad-
nienie rozwoju jezykowego, a takze kwestia
zaburzen rozwoju. Takze i w tym dniu uczest-
nicy konferencji mogli zagtosowac na najlep-
szy plakat.

W trzecim dniu konferencji odbyt sig row-
niez drugi warsztat szkoleniowy. Pani mgr
Diana Fecenec z Pracowni Testow Psycholo-
gicznych PTP prezentowata najnowsze narzg-
dzia do badania inteligencji i rozwoju u dzieci.
Uczestnicy mieli okazje zapozna¢ si¢ ze Ska-
lami Inteligencji i Rozwoju IDS, przeznaczo-
nymi do diagnozy dzieci na wielu wymiarach
rozwoju. Prowadzaca prezentowala rowniez
narzgdzia do badania inteligencji, zaréwno
w jej aspekcie skrystalizowanym (opracowa-
ny przez Pracownig Testow Psychologicznych
Test Stownikowy dla Dzieci), jak i ptynnym
(rodzina testow skonstruowanych w oparciu
o koncepcjg inteligencji Raymonda Cattella).

Ostatni dzien konferencji rozpoczal wy-
ktad plenarny, wygtoszony przez dr hab. Gra-
zyne Mendecka, prof. US (Uniwersytet Sla-
ski), ktory nosit tytut: Aktywnosé¢ wlasna jako
czynnik rozwoju wybitnych tworcow. Prof.
Mendecka postawita w swoim wyktadzie tezg,
ze to aktywnos$¢ wlasna — w odréznieniu od
wplywu $rodowiska oraz wychowania — jest
czynnikiem, ktory w najwigkszym stopniu de-
terminuje rozwdj wybitnej tworczosci. Teza
ta zostata wsparta nie tylko wynikami badan
i danymi pochodzacymi z literatury, ale row-
niez analiza faktow z biografii wybitnych
tworcow, zardwno artystow, jak wynalazcow
1 naukowcow.

W ostatnim dniu konferencji odbyly si¢
dwa panele, w czasie ktorych miaty miejsce
2 sympozja i az 6 sesji tematycznych. Sym-
pozjum X poswigcone byto spotecznemu kon-
tekstowi zaburzen zachowania. Poprowadzity

je dr hab. Hanna Liberska, prof. UKW (Uni-
wersytet Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz)
oraz dr hab. Danuta Borecka-Biernat (Uniwer-
sytet Wroctawski). Prelegenci prezentowali
rezultaty swoich poszukiwan korelatow i wy-
znacznikow zachowan agresywnych u mto-
dziezy. Wskazano na rolg zar6wno rodziny,
jak i grupy réwiesniczej. Zaprezentowano wy-
niki badan, w ktorych analizowano znaczenie
cech osobowych, a takze kontekstu sytuacyj-
nego i jego postrzegania dla przejawiania za-
chowan agresywnych. Ciekawe spojrzenie na
bunt mtodzienczy przedstawila dr hab. Anna
Oleszkowicz (Uniwersytet Wroclawski), kto-
ra analizowata to zjawisko w perspektywie hi-
storycznej. W sympozjum XI, prowadzonym
przez prof. dr. hab. Czestawa Walesg (Wyzsza
Szkota Ekonomii i Innowacji, Lublin), dysku-
towano zagadnienie centralnych regulatorow
zachowania. W referatach podjeto kwestig
przekonan Polakow na temat kryzyséw mto-
dzienczych, problemow matzenskich i wycho-
wania dzieci. Analizowano wymiary $wiato-
pogladu w konteks$cie rozwoju na przestrzeni
catego zycia. Tematem rozwazan byla row-
niez religijno$¢ i jej postrzeganie w zalezno-
ci od typow $swiadomosci. Role dyskutanta
w czasie sympozjum petnit dr Michat Rygiel-
ski (Wyzsza Szkota Biznesu — National-Louis
University, Nowy Sacz). IV sesja tematycz-
na, prowadzona przez dr hab. Ewg¢ Dryll (Uni-
wersytet Warszawski), byla po§wigcona meto-
dom jakosciowym w badaniach rozwojowych.
Wskazano na rol¢ podejscia idiograficznego
w badaniu réznych obszaréw rozwoju czto-
wieka, takich jak rozw6j moralny i spoteczny,
a takze na roznych etapach rozwoju: w okre-
sie dziecinstwa, adolescencji, dorostosci i sta-
rosci. V sesja tematyczna nosita tytul: Orien-
tacia w Swiecie a funkcjonowanie umystu.
Poprowadzita ja prof. dr hab. Maria Kielar-
-Turska (Uniwersytet Jagiellonski). W refe-
ratach zaprezentowano refleksje na temat do-
$wiadczania przez dzieci czasu i przestrze-
ni. Zwroécono uwage na rozwoj teorii umyshu
i jego korelaty. Podjeto takze kwesti¢ kompe-
tencji szkolnych (m.in. umiejgtnosci czyta-
nia) oraz ich zwiazku z inteligencja emocjonal-
na. W VI sesji tematycznej prelegenci przygla-
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dali si¢ zagadnieniu osobowosci. W wygtoszo-
nych referatach wskazano na rolg osobowosci
dla rozwoju zainteresowan i ksztattowania
si¢ motywacji osiagni¢é, a takze podatnosci
na wypalenie zawodowe. Analizowano réw-
niez rolg otrzymywanych informacji zwrot-
nych, postaw rodzicielskich i dazenia do sta-
wania si¢ soba w rozwoju osobowym. Sesj¢
tg poprowadzita dr Sylwia Rydz (Uniwersytet
L.6dzki). Sesje VII i VIII poswigcone byty roz-
wojowym aspektom tworzenia sig¢ bliskich re-
lacji. VII sesja tematyczna, prowadzona przez
dr Kingg Kalete (Uniwersytet Jana Kochanow-
skiego, Kielce), zatytutowana byla Tworzenie
sie wiezi w dziecinstwie i dorostosci. Auto-
rzy referatow analizowali zwiazki pomigdzy
przywiazaniem a relacjami rodzinnymi, a tak-
ze ,,ja” cielesnym. W jednym z referatow (au-
torki: mgr Magdalena Jelinska, dr hab. Wanda
Zagorska, prof. UKSW, Uniwersytet Kardy-
nala Stefana Wyszynskiego, Warszawa) zapre-
zentowano wyniki badan, w ktorych poszuki-
wano predyktorow lgkowych wzoréw wiezi
emocjonalnych u ludzi mtodych. Rozwazano
réwniez zagadnienie relacji matzenskich. VIII
sesje tematyczng poprowadzita dr Magdale-
na Grabowska (Uniwersytet Kazimierza Wiel-
kiego, Bydgoszcz). Jej tytut brzmiat: O jako-
sci bliskich zwiqzkow i jej uwarunkowaniach.
W referatach poddano dyskusji bardzo rézno-
rodne zagadnienia. Analizowano rolg atrak-
cyjnosci partneréw dla jakosci bliskich zwiaz-
koéw 1 dojrzatos¢ do macierzynstwa u kobiet
w roznym wieku. Przygladano si¢ kwestii roz-
woju seksualno$ci i jego uwarunkowaniom.
Jakos¢ bliskich zwiazkow rozpatrywano takze
w kontekscie rodzin z dzie¢mi z zaburzeniami
neurologicznymi i przemocy rodzinnej. IX se-
sja tematyczna zostala poprowadzona przez
dr Iwong Sikorska (Uniwersytet Jagiellonski)
i dotyczyta Traumy jako doswiadczenia roz-
wojowego. W zaprezentowanych referatach
dyskutowano nad rozwojem w kontekscie roz-
nego rodzaju trudnych doswiadczen, takich
jak choroba czy $mier¢. Zastanawiano sig tak-
ze nad osobowo$ciowymi uwarunkowaniami
sposobow reagowania na trudne doswiadcze-
nia zyciowe.

Karolina Byczewska, Magdalena Kosno, Malgorzata Stepien-Nycz

Na zakonczenie konferencji przewodni-
czaca komitetu programowego i jednoczesnie
przewodniczaca Sekcji Psychologii Rozwo-
jowej PTP — prof. dr hab. Maria Kielar-Tur-
ska dokonata zamknigcia tego jubileuszowego
wydarzenia. Krotkie sprawozdanie wygtosit
dr Michal Grygielski, zastgpca przewodni-
czacej Sekcji. Odbyto si¢ rowniez wregczenie
nagrod zwycigzcom konkursu na najlep-
szy plakat, w ktorym pierwsze miejsce zaj¢ta
mgr Malgorzata Stgpien-Nycz za pracg Rola
Jezyka w rozwoju reprezentacji emocji. Drugie
miejsce przyznano mgr Magdalenie Jelinskiej
i dr hab. Wandzie Zagorskiej, prof. UKSW
za plakat Spoleczne i osobowosciowe uwa-
runkowania nadziei na sukces ludzi mlodych,
natomiast miejsce trzecie zajgly dr Aneta
Chybicka oraz Monika Kwitniowska za pracg
Rodzaje zwiqzku i czasu trwania a lek zwigza-
ny ze swiadomosciq wlasnej smiertelnosci.

Warto rowniez wspomnie¢ o bardzo waz-
nym wydarzeniu zwigzanym z dzialalnoscig
Sekcji Psychologii Rozwojowej PTP, ktore
mialo miejsce w czasie trwania XX Jubileu-
szowej Ogolnopolskiej Konferencji Psycho-
logii Rozwojowej. Trzeciego dnia konferencji
odbylo si¢ otwarte zebranie sprawozdawczo-
-wyborcze Sekcji, na ktorym na drodze glo-
sowania wybrany zostal nowy Zarzad. I tak:
na stanowisku przewodniczacej Sekcji prace
kontynuowac bedzie prof. dr hab. Maria Kie-
lar-Turska; zastgpca przewodniczacej zostata
dr Dorota Czyzowska; rolg skarbnika petnié
bedzie dr Ewa Gurba; na sekretarza Sekcji
zostala wybrana mgr Magdalena Kosno.
Ponadto, w sktad nowego zarzadu weszli:
dr hab. Maria Czerwinska-Jasiewicz, prof.
UW, dr Magdalena Grabowska, dr Michat
Grygielski, dr hab. Anna Oleszkowicz, dr Elz-
bicta Rydz, prof. dr hab. Janusz Trempata,
dr hab. Ludwika Wojciechowska; w sktad
Komisji Rewizyjnej weszly: dr hab. Wanda
Zagorska, prof. UKSW, dr hab. Dorota Kubic-
ka oraz dr hab. Hanna Liberska, prof. UKW.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢ bogac-
two 1 zréznicowanie zarowno form spotkan
naukowych, jak i podejmowanych zagadnien.
Warto zwrdci¢ réwniez uwage, ze Ogolno-
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polska Konferencja Psychologii Rozwojo-
wej jest najwigkszym tego typu wydarzeniem
w Polsce, gromadzacym corocznie znaczna
liczbg naukowcow oraz praktykow, zajmuja-
cych sig w swojej pracy zagadnieniami po-
dejmowanymi przez psychologi¢ rozwojo-
wa. Sa wsrdd nich nie tylko psychologowie,
ale rowniez przedstawiciele innych dziedzin,
np. pedagodzy, socjolodzy, psycholingwisci.
Ponadto uczestnikami konferencji sa osoby

zajmujace si¢ nie tylko psychologia rozwojo-
wa, alerowniez psychologia kliniczna, psycho-
logia rehabilitacyjna, psychologia zdrowia,
psychologia poznawcza, psychologia pra-
cy i organizacji, psychologia sadowa czy tez
neuropsychologia. Fakt ten stanowi niewatpli-
wie potwierdzenie shusznos$ci hasta tegorocz-
nej konferencji, bez wiedzy o rozwoju trudno
bowiem zrozumie¢ czlowieka i jego zacho-
wanie.
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Memory, Aging and the Brain. A Festschrift in Honour
of Lars-Goran Nilsson, Lars Backman, Lars Nyberg (red.)
(2010), Hove, New York: Psychology Press, 355 s.

Publikacja jest zbiorem referatoéw wygtoszo-
nych podczas konferencji, ktora jesienia 2006
roku odbyta si¢ w Nésby Castle pod Sztokhol-
mem. Celem tego spotkania byto uhonorowa-
nie dotychczasowej pracy prof. Larsa-Gdrana
Nilssona (Stockholm University), wybitnego
badacza pamigci, mozgu i proceséw starzenia
si¢. Redaktorami ksiazki sa dwaj szwedzcy ba-
dacze — Lars Backman (Aging Research Cen-
ter, Karolinska Institutet) i Lars Nyberg (Umea
University), uczniowie Nilssona. Publikacja
zawiera 16 rozdziatéw, napisanych w przez
28 autoréw — wybitnych specjalistow w dzie-
dzinie psychologii oraz szeroko pojgtej neuro-
nauki (neuroscience). Kazdy rozdzial stanowi
odrgbny artykut. Ksiazke, zgodnie z jej tytu-
tem, podzielono na 3 cze$ci. Podziat ten, jak
informuja we wprowadzeniu redaktorzy, byt
podyktowany z jednej strony duza ro6znorod-
no$cia zawartych w ksigzce artykutow, z dru-
giej za$ dobrze oddawat trzy wiodace obszary
zainteresowan Nilssona, ktoremu poswigcona
jest ksiazka.

W rozdziale wprowadzajacym Bickman
i Nyberg przedstawiaja krotka biografi¢ Nils-
sona. Podkreslaja réznorodnos¢ jego zaintere-
sowan badawczych i duza aktywno$¢ na polu
nie tylko szwedzkiej, ale takze migdzynarodo-
wej psychologii. Zaznaczaja, ze wszyscy auto-
rzy zaproszeni do zamieszczenia swoich arty-
kutéw w publikacji blisko wspotpracowali lub
wspotpracuja z Nilssonem.

KAROLINA BYCZEWSKA

Instytut Psychologii
Uniwersytet Jagiellonski
Krakow

Pierwsza cz¢s$¢ ksiazki, zatytutowana Me-
mory, otwieraja trzy artykuly, w ktorych au-
torzy przedstawiaja najnowszy stan wiedzy
na temat pamigci w roznych jej aspektach.
Alan Baddeley porownuje najSwiezsze wyni-
ki badan nad zwiazkami pomigdzy pamigcia
robocza a pamigcia dlugotrwata z wynikami
uzyskiwanymi przed 2000 rokiem. Wskazu-
je na role bufora epizodycznego jako maga-
zynu posredniczacego pomigdzy tymi dwoma
rodzajami pamigci. Prezentuje badania, kto-
re dowodza wysokiego stopnia automatyzacji
procesow zachodzacych w tym obszarze pa-
migci roboczej. Henry L. Rodiger 111 i Fran-
klin M. Zaromb stawiaja pytanie, jak bardzo
pamig¢ dziatania rézni si¢ od innych rodzajow
pamigci. Za Karlem H. Teigenem przytaczaja
kryteria tworzenia praw natury i przygladajac
si¢ r6znym badaniom nad pamigcia dziatania,
wzrokowa i stuchowa, poszukuja uniwersal-
nych regut rzadzacych ludzka pamigcia. Kon-
kluduja, ze ze wzgledu na wielo$¢ sposobow
badania zjawisk pamigciowych, a takze roz-
norodno$¢ obiektow, ktore czlowiek musi
w codziennym zyciu zapamigtywac, nie moz-
na stworzy¢ jednolitego zestawu praw, ktore
opisywalyby funkcjonowanie catej ludzkiej
pamigci. W artykule zespotu badaczy pod kie-
rownictwem Sveina Magnussena postanowio-
no przyjrze¢ si¢ wzrokowej pamigci percep-
cyjnej. Ten rodzaj pamigci jest definiowany
w niestandardowy sposob — nie jako osobny
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magazyn lub proces zachodzacy w moézgu,
ale jako takie zjawisko, ktore rozpoczyna sig
w momencie, gdy bodziec zniknie z pola wi-
dzenia. Autorzy dokonuja przegladu najnow-
szych badan nad wzrokowa pamigcia per-
cepcyjna, wskazujac na jej neurobiologiczne
korelaty w korze przedczotowej i na styku pta-
tow ciemieniowego i potylicznego oraz opisu-
jac jej funkcje jako zachodzacego implicite
procesu poprzedzajacego formowanie si¢ in-
formacji pamigciowych.

Bardzo ciekawym rozdziatem jest artykut
Timo Méntyli Remembering in time: Cogni-
tive control of time keeping. Autor wskazu-
je w nim na zwiazek pomig¢dzy umiejgtnoscia
kontroli czasu a sprawnos$cia funkcji zarza-
dzajacych. Przytacza badania, w ktorych dzie-
ci z ADHD oraz pacjenci z uszkodzeniami
ptatéw czotowych byli proszeni o reprodu-
kowanie za pomoca latarki dtugosci swiece-
nia prezentowanych im §wiatetek. W obu gru-
pach uzyskiwano wyniki istotnie gorsze niz
w grupach kontrolnych. Rezultaty tych badan
thumaczono, odwotujac si¢ do posredniczacej
roli funkcji zarzadzajacych w kontroli czasu.
Niemniej jednak, jak podaje Mintyld, w ba-
daniach z udziatem oséb zdrowych, w ktérych
wykorzystano podobne procedury, uzyskiwa-
no jedynie nieznacznie przekraczajacy poziom
istotnosci statystycznej zwiazek z funkcjami
zarzadzajacymi. Autor stawia tezg, iz brak sil-
nego zwiazku byt wynikiem stosowania me-
tod do pomiaru kontroli czasu nieadekwat-
nych do sytuacji z zycia codziennego. Opisuje
dwa badania wlasne, w ktorych zastosowa-
nie bardziej ekologicznych procedur pozwo-
lito na potwierdzenie zaleznosci obserwowa-
nych u oséb z dysfunkcja ptatéw czotowych.
W pierwszym badaniu wzigty udzial dzieci
w wieku szkolnym (11-14 lat). Wzorowano
si¢ w nich na badaniach Stephena J. Ceciego
i Urie Bronfenbrennera z 1985 roku, w ktérych
autorzy zastosowali oryginalna procedurg po-
miaru zdolnosci do kontroli czasu. Dzieci pie-
kty babeczki w piekarniku. Ich zadaniem byto
wylaczenie piekarnika po uptywie 30 minut.
W tym czasie dzieci mogtly ogladac¢ telewizje.
Nad ich glowami wisiat zegar, z ktorego mo-
gly korzystac, aby kontrolowac czas. Podob-|
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ne zadanie otrzymaty osoby w badaniu autor-
stwa Mintyli. Dzieci, ktére uzyskiwaty gorsze
wyniki w zadaniach na hamowanie, elastycz-
no$¢ poznawcza i pamig¢ robocza, czesciej
spogladaly na zegarek w celu kontroli czasu
i popehiaty wigcej blgdéow w ocenie dlugo-
$ci poszczegblnych odcinkow czasu. W dru-
gim badaniu wzigly udziat osoby doroste. Ob-
serwowaly one pantomimg, w czasie ktorej
pigciu aktoréw w réznych odstepach czasu
pojawiato si¢ na scenie. Aktorzy w znacza-
cy sposob roznili si¢ od siebie strojem 1 po-
siadanymi akcesoriami. Osoby badane zostaty
pouczone o konieczno$ci uwaznego przygla-
dania si¢ przedstawieniu i probie jak najwier-
niejszego zapamigtania go. Po przedstawieniu
uczestnicy badania byli proszeni o wykona-
nie dwoch zadan: oceng czasu trwania przed-
stawienia i czasu przebywania kazdego z ak-
torow na scenie oraz reprodukowanie na linii
prostej czasowego wzorca sztuki. Osoby le-
piej radzace sobie w obydwu zadaniach uzy-
skiwaly wyzsze wyniki w zadaniach badaja-
cych sprawnos¢ funkcji zarzadzajacych.

Pierwsza cze$¢ ksiazki zamyka rozdziat
Endela Tulvinga pos$wigcony zjawisku wy-
krywania przez mozg nowosci. Autor dokonu-
je w nim przegladu badan nad tym zagadnie-
niem. Przedstawia rdwniez swoja najnowsza
propozycje teoretyczna, tlumaczaca, w jaki
sposob dochodzi do detekcji nowosci. Wpro-
wadza pojgcie komatozy (comatosis), rozu-
mianej jako znuzenie sieci neuronalnej po-
wtornym przetworzeniem tej samej informacji.
Autor przedstawia rowniez wyniki badan, kto-
re weryfikuja postawiona hipotezg.

Kolejna czgsc¢ ksiazki, zatytulowana Aging,
rozpoczyna rozdzial poswigcony zjawisku
dwujezycznosci. W artykule Bilingualism and
aging: Costs and benefits Fergus .M. Craik
i Ellen Bialystok analizuja zwiazki pomiedzy
dwujgzycznoscia, kompetencjami jgzykowy-
mi, kontrolg poznawcza i procesem starzenia
sie. Wskazujaq na dodatni zwiazek pomigdzy
dwujgzycznoscia a funkcjami zarzadzajacymi,
w szczegolnosei zdolnoscia do hamowania na-
rzucajacych sig reakcji. Efekt przeciwny moz-
na zaobserwowac dla sprawnosci jezykowych,
takich jak: umieje¢tnos¢ nazywania czy fluencja
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stowna — postugiwanie si¢ biegle wigcej niz
jednym jezykiem zwiazane jest z nizszym po-
ziomem tych umiej¢tnosci. Zjawisko lepszej
kontroli poznawczej u 0séb dwujgzycznych
ttumaczy si¢ poprzez fakt, iz osoby te czesto
poshuguja si¢ naprzemiennie dwoma jezykami,
co wymusza na nich przetaczanie si¢ pomig-
dzy roznymi systemami kodyfikacji. Stano-
wi to naturalny trening elastyczno$ci poznaw-
czej, hamowania i1 pamigci operacyjnej. Craik
i Bialystok stawiaja pytanie, czy efekt ten
jest zalezny od wieku. Nastgpnie prezentu-
ja seri¢ badan, w ktérych probowano udzieli¢
odpowiedzi na to pytanie. Przyktadowo,
w badaniach z 2008 roku porownywano osoby
dwujezyczne w dwoch grupach wiekowych
— w jednej $rednia wieku wynosita 20,2 lat,
w drugiej 67,8 — pod wzglgdem wykonania
zadan angazujacych funkcje zarzadzajace. Jg-
zykiem podstawowym byl angielski, drugi
jezyk byl jednym z grupy jezykow: francuskie-
go, polskiego, hiszpanskiego, kantonskiego
(odmiana chinskiego). Grupg kontrolna sta-
nowily osoby jednojezyczne. Do badania ha-
mowania wykorzystano zadanie Simon Task.
Osobom badanym prezentuje si¢ w kilku se-
riach na zmiang¢ dwa bodzce — czerwony lub
zielony prostokat. Na jeden bodziec nalezy za-
reagowac, naciskajac przycisk na klawiatu-
rze po prawej stronie, na drugi bodziec, na-
ciskajac przycisk po stronie lewej. Zadanie
ma trzy, kolejno po sobie nastgpujace wersje
— bodzce prezentowane sa na srodku ekranu;
bodzce wyswietlaja si¢ po obu stronach ekra-
nu z zachowaniem zgodnosci pomigdzy strona
prezentacji bodzca a r¢ka, ktdra nalezy na ten
bodziec zareagowaé; bodzce pojawiaja si¢ po
obu stronach ekranu bez zachowania zgodnosci
pomigdzy strona prezentacji bodzca a reaguja-
ca rgka. Dokonuje si¢ pomiaru czasu reakcji.
Wielkos¢ hamowania wyznacza stosunek
czasu reagowania w wariancie niezgodnym
do zgodnego. Do badania pamigci roboczej
wykorzystano zadanie Corsi Block Task, w kt6-
rym na ekranie prezentowany jest uktad kilku
prostokatow. W fazie prezentacji kolejno
wybranych prostokatach zapala si¢ lampka.
W fazie reakcji osoby badane maja odtworzy¢
t¢ sekwencjg, zaznaczajac odpowiednie pro-
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stokaty we wilasciwej kolejnosci. Mierzony
jest czas reakcji. Wyniki badan potwierdzily
réznice pomigdzy osobami jednoi dwujgzycz-
nymi (na korzy$¢ drugich) w wykonywaniu
obu zadan, ale efekt ten dotyczyl jedynie osob
starszych. Osoby w mtodszym wieku nie roz-
nity si¢ znaczaco pod wzgledem funkcji zarza-
dzajacych w zalezno$ci od jedno- lub dwuje-
Zycznosci.

Kolejny rozdziat zatytutowany jest Sex dif-
ferences in episodic memory.: The where but not
the why. Jego autorkami sa 4 psycholozki, pod
kierownictwem Agnety Herlitzz W rozdziale
postawiono pytanie o przyczyng roéznic mig-
dzyptciowych w zakresie funkcjonowania réz-
nych aspektéw pamigci epizodycznej. Jak wia-
domo, mezczyzni lepiej wykonuja zadania
angazujace pamig¢ wzrokowo-przestrzenna,
kobiety natomiast lepiej radza sobie w zada-
niach werbalnych i zadaniach na zapamigty-
wanie twarzy ludzkich. Autorki analizuja dwie
mozliwe przyczyny takich roznic. Po pierw-
sze, rozwazaja wpltyw Srodowiska. Przytaczaja
badania z 2006 roku (autorstwa Agnety Herlitz
i Zariny N. Kabir), w ktorych kobiety z roznych
kultur — szwedzkiej i bangladeskiej — rozwia-
zywaly rézne zadania badajace pamig¢ epizo-
dyczna. Nie wykazano istotnego zwiazku po-
ziomu wykonania z pochodzeniem, co zdaniem
autorek oznacza niewielki wptyw srodowiska
na ksztaltowanie si¢ réznic migdzyptciowych
w tym obszarze funkcjonowania poznawcze-
go. Druga mozliwa przyczyna réznic migdzy-
ptciowych w zakresie pamigci epizodycznej
sa wplywy biologiczne. Autorki wskazuja na
istotna rolg testosteronu i estrogenu. Wykazano,
ze dziewczgta z przerostem nadnerczy, odpo-
wiedzialnych za produkcje tego hormonu, lepiej
rozwiazuja zadania na pami¢¢ wzrokowo-prze-
strzenna niz dziewczgta zdrowe. W przypad-
ku estrogenu uzyskiwano mniej jednoznaczne
wyniki. W cyklu miesigczkowym obserwowa-
no wzrost sprawnosci pamigci wzrokowo-prze-
strzennej skorelowany ze wzrostem st¢zenia es-
trogenu we krwi. Stosowanie zastgpczej terapii
hormonalnej, podnoszace poziom tego hormo-
nu u kobiet w okresie menopauzalnym, koreluje
jednakze z gorszymi wynikami w zadaniach an-
gazujacych ten rodzaj pamigci.
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W dalszej czesci ksiazki omawiane jest
rowniez zagadnienie zmian w zakresie pla-
styczno$ci mozgu 1 dziatania pod wpltywem
procesu starzenia si¢. Martin Lovdén stawia
tezg, iz wyzsze funkcje psychiczne sa od-
powiedzialne za kompensowanie negatyw-
nych skutkéw deterioracji nizszych procesow.
Analizuje zagadnienie rezerw poznawczych
w dwoch mozliwych rozumieniach: pasyw-
nym, gdzie rezerwy to stopien tolerancji nega-
tywnych zmian w mozgu, i aktywnym, gdzie
rezerwy to zdolno$¢ moézgu do odpowiada-
nia na negatywne zmiany. Proponuje cicka-
wa tezg, méwiaca, ze owe rezerwy stanowia
przede wszystkim sprawne wyzsze funkcje
korowe, ktore przejmuja kontrolg nad innymi
obszarami mézgu, bardziej podatnymi na ne-
gatywne wplywy starzenia si¢. Obserwowane
w poznej dorostosci pogorszenie w zakresie
sprawnosci funkcji zarzadzajacych jest na-
tomiast efektem przekazania czg$ci zasobow
na rzecz innych, nizszych procesow.

Czg$¢ ksiazki poswigcona wiekowi se-
nioralnemu zamykaja dwa rozdzialty, w kto-
rych autorzy spogladaja na proces starzenia
si¢ z dwoch perspektyw: epidemiologicznej
i neurobiologicznej. Roger A. Dixon postulu-
je, aby proces starzenia si¢ i szeroko rozumia-
nego zdrowia poznawczego (cognitive health)
rozpatrywaé w trzech kontekstach: biologicz-
nym, psychologicznym i spotecznym. Przy-
pomina o od wielu lat zglaszanej potrzebie
tworzenia takich modeli starzenia si¢ funkcji
poznawczych, ktore uwzgledniatyby nie tyl-
ko wpltywy normatywne, ale takze i pozanor-
matywne. Backman i Nyberg analizuja nato-
miast zwigzek pomigdzy poziomem dopaminy
i enzymow zwiazanych z metabolizmem tego
neuroprzekaznika w mozgu a starzeniem si¢
pamigci. Dokonuja przegladu najnowszych
badan i teorii starzenia si¢, odwotujacych sig
do zmian biochemicznych, zachodzacych
w strukturach neuroprzekaznikowych. Roz-
dziat ten stanowi ptynne przej$cie do ostatniej
czgsci ksiazki, zatytutowanej The Brain.

W ostatniej czesci ksiazki autorzy analizu-
ja najnowsze wyniki badan z zakresu neuro-
biologicznych korelatoéw roznych sprawnosci
poznawczych. Dwa rozdziaty sa poswigcone
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funkcjonowaniu mézgu osdb doswiadczaja-
cych silnego stresu. Zostaly w nich opisane
zjawiska takie jak: pamig¢ traumatycznych
wydarzen u ofiar gwattu oraz mnestic block
syndrome — czyli psychogenna amnezja funk-
cjonalna powstata wskutek silnych, nega-
tywnych przezy¢ emocjonalnych. W jednym
z rozdziatléw analizowane sa neurobiologicz-
ne korelaty jezyka migowego. Okazuje sig,
ze uzywanie jezyka migowego i moéwionego
aktywuje podobne obszary w mozgu. Dzieje
si¢ tak, poniewaz oba jezyki w taki sam spo-
sob angazuja pamig¢ robocza. W dwodch ostat-
nich rozdziatach autorzy prezentuja wyniki
badan przeprowadzanych metodami inny-
mi niz neuroobrazowanie. W artykule Risto
Néatanena 1 Kairi Kreegipuu mozna zapo-
zna¢ si¢ z analiza fali MMN (mismatch ne-
gativity) w konteksScie pracy pamigci krotko-
i dlugotrwatej. Nyberg natomiast wprowadza
czytelnikow w §wiat neurogenetyki i w swo-
im rozdziale prezentuje najnowsze wyniki ba-
dan wskazujace na zwiazki pomigdzy funk-
cjonowaniem poznawczym a ekspresja genow
w roznych obszarach mozgu.

Ksiazka jest ciekawa pozycja, ktora z pew-
no$cia zainteresuje psychologdow rozwojo-
wych zajmujacych si¢ badaniem procesow
poznawczych. Moze by¢ interesujaca lektu-
ra nie tylko dla specjalistow w dziedzinie psy-
chologii, ale takze lekarzy czy neurobiologow.
Redaktorom udato si¢ zgromadzi¢ artykuly
wybitnych specjalistow, ktorych nazwiska, ta-
kie jak Baddeley, Tulving, Craik, Bialystok,
Dixon, sa znane wszystkim psychologom, nie
tylko tym, ktorzy specjalizuja si¢ w omawia-
nych w ksiazce dziedzinach. Pozytywnym
aspektem publikacji jest wielo§¢ poruszanych
w niej zagadnien. Jednocze$nie, poszczegdl-
ne watki zostaly uporzadkowane w sposob
logiczny i przejrzysty. Bardzo istotng strong
pozycji jest to, ze kazdy z autorow odwoty-
watl si¢ do najnowszych badan, jednoczes$nie
analizujac je w kontekscie wynikéw sprzed
lat. Dzigki temu czytelnik ma mozliwos¢ ob-
serwowania zachodzacych na przestrzeni lat
zmian w poszczegolnych obszarach wiedzy
psychologicznej analizowanych w  ksiazce
i moze w latwy sposob uzupehic¢ posiadane
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przez siebie informacje. W kilku rozdziatach
pojawily si¢ nowe propozycje teoretyczne
(koncepcja komatozy Tulvinga jako wyjasnie-
nie mechanizmu detekcji nowoSci czy nowe
spojrzenie na przyczyny pogarszania si¢
sprawnosci wyzszych funkcji korowych w sta-

rosci, zaprezentowane w artykule Lovdéna).
Ksiazka zawiera bardzo bogata bibliografig.
Zawarte w niej tresci i sposob ich przedsta-
wienia zachgcaja do stawiania nowych pytan
i wskazuja kierunki nowych poszukiwan ba-
dawczych.
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Adaptacyjne i nieadaptacyjne drogi rozwoju selfu:
zdrowie psychiczne 1 interakcje miedzy systemami
osobowosciowymi

JULIUS KUHL

University of Osnabriick
Niemcy

Prekursorzy rozwojowej koncepcji ,,w pehi funkcjonujacej osoby” (Rogers) nie przyktada-
li zbyt wiele systematycznej uwagi ani do psychologicznych badan, ani do teorii osobowosci
i jej rozwoju. Podobnie warunki rozwojowe dla nieadaptacyjnego funkcjonowania osobowosci
i ksztattowania symptomow psychologicznych nie byty pierwotnym celem badan w psychologii
klinicznej w ostatnich dekadach. Na podstawie teorii osobowosci, ktora precyzuje funkcjonalng
konstrukcje osobowosci (tzn. teorii interakcji systeméw osobowosci: teorii PSI), zostaty opisane
drogi rozwoju, ktdre sprzyjaja skutecznemu badz wadliwemu rozwojowi zintegrowanego selfu,
co odgrywa glowna rolg w teorii PSI. Adaptacyjne, rozwojowe $ciezki zostaty opisane w katego-
riach warunkéw rozwojowych, sprzyjajacych zdolnosci do inicjowania nieatrakcyjnych instru-
mentalnych aktywnosci (kontrola dziatania) i integracji przykrych doswiadczen w stale wzra-
stajaca podstawe wiedzy osobistej (rozwoj selfu). Nieadaptacyjne Sciezki zostaty przedstawione
poprzez opis warunkoéw rozwojowych dwoch glownych form zaburzen psychicznych: sympto-
moéw zwigzanych z ostabieniem kontroli dziatania (tzn. zwlekania [z dziataniem], zaburzen tak-
nienia, depresji), a takze symptomow zwiazanych z oslabieniem samorozwoju (tzn. sztywnosci,
niepowodzen w uczeniu si¢ na wlasnych btedach, objawdéw psychosomatycznych).

Kazda teoria osobowosci powinna umozliwia¢ wyjasnienie adaptacyjnych i nieadap-
tacyjnych form rozwoju osobowosci. Ta kwestia nie nalezy jednak do podstawowych celéw
przedsigwzig¢é badawczych podejmowanych w dziedzinie osobowos$ci, rozwoju czy psychologii
klinicznej. Natomiast konkurencyjne hipotezy sa wyprowadzane z globalnych konstruktow ta-
kich jak wtasna skuteczno$¢, myslenie irracjonalne, obnizona samoocena itp. Typowe pyta-
nia wylaniajace si¢ z tego podejécia, dotyczacego tych globalnych konstruktow, to np.: Czy
megzczyzna, ktory ma problemy w inicjowaniu prostych czynnosci w domu (pomimo swej
sprawnosci dziatania w pracy), cierpi z powodu ostabionej wlasnej skuteczno$ci, obnizonej sa-
mooceny, czy po prostu ma szowinistyczng postawg wobec swej zony? Globalne konstrukty sa
takze oferowane przez dwie gtowne szkoty myslenia w psychologii, np.: Czy z psychoanalitycz-
nego punktu widzenia kobiece przejadanie si¢ moze by¢ spowodowane przez ,,oralng regresjg”,
ktoéra dyktuje jej zachowanie, aby je$¢ tak impulsywnie, jak oralne potrzeby kieruja dziecigcymi
emocjami podczas oralnego stadium rozwoju? W przeciwienstwie do tego behawiorystyczna
teoria uczenia si¢ mogtaby odnosi¢ te i inne symptomy, jak zaburzenia snu, ostabienie funkcji
immunologicznej, zalezny od stresu bol, taki jak bol gtowy, bdle plecow, do nabycia myslenia
irracjonalnego lub nieadaptacyjnych zachowan, ktdére moga by¢ leczone przez nagradzajace,
bardziej adekwatne zachowania.

Stowa kluczowe: depresja, funkcjonowanie osobowosciowe, psychopatologia rozwoju, regula-
cja afektywna, rozwdj selfu, samoregulacja, symptomy psychosomatyczne, zaburzenia taknie-
nia, zdrowie psychiczne, zwlekanie
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Children’s suggestibility — the review of research
on the misinformation effect among children

MALWINA SZPITALAK

Institute of Psychology
Jagiellonian University
Krakow
malwina.szpitalak@uj.edu.pl

The main aim of this review article was to present the issue of children’s suggestibility. Firstly,
the definition of suggestibility and misinformation was discussed. Secondly, the history of chil-
dren’s suggestibility research was briefly reviewed. The most significant experimental outco-
mes, concerning, among others, children’s susceptibility to leading questions, children’s suscep-
tibility to misinformation, and individual differences in children’s suggestibility were presented
as well.

It was also argued that a child as a witness might be accurate, so the interviewer ought to opti-
mize the conditions during an interrogation.

Key words: eyewitness testimony, memory, misinformation effect, suggestibility
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The professional development of psychologists
in the field of diagnostic competencies — some aspects

ANNA SLYSZ

Institute of Psychology
Adam Mickiewicz University
Poznan

aslysz@amu.edu.pl

An important component of the professional development of psychologists is an improvement
of professional competencies. The aim of the paper is to present the model of the development of
selected diagnostic competencies in the course of professional expierience after academic edu-
cation. The author uses the competency cube model of Rodolfa et al. (2005) and Fouad et al.
(2009) and the Dreyfus model of skill acquisition (1986, in Wolf, 2009). The author analyzes the
diagnostic competencies, such as: knowledge of diagnostic methods, nosological diagnosis, case
conceptualization and reflection on practice.

Key words: diagnosis, diagnostic competencies, experience, professional development
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Cognitive, social and affective perspective taking:
interrelations in preschool children

MALGORZATA STEPIEN-NYCZ

Institute of Psychology
Jagiellonian University
Krakow
m.stepien@u;j.edu.pl

The study on the interrelations of perspective taking ability in different domains is presented.
The theoretical background of the study is the theory of Perspectival Understanding of Mind
(PUM,; Perner, 2000). According to this theory, the core ability that develops in the 5% year of life
and that underlies many tasks that children start to accomplish in that time, is an ability to under-
stand and coordinate different perspectives.

120 children aged 3;6-5;6 participated in the study. The measures used to assess the per-
spective taking ability were as follows: Flexible Item Selection Task (FIST; Jacques and Zelazo,
2001) in the cognitive domain, Test Wiedzy o Emocjach (TWE; The Test of Emotion Knowledge;
Stepien, 2007) in the affective domain and the classical false belief tests in the social domain.

The results obtained suggest that after the fourth birthday children start to accomplish dif-
ferent tasks that demand perspective taking ability. However, the interrelations of perspective
taking in different domains are differentiated, and they change in the preschool period.

Key words: cognitive flexibility perspective-taking ability, theory of mind
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Creative preschoolers twelve years after

DOROTA KUBICKA

Institute of Psychology
Jagiellonian University
Krakow
kubicka2@poczta.onet.pl

The article discusses the topic of children’s creativity and its research presented in the book
Creative Action in Preschool Children (Kubicka, 2003). The book describes the projective meth-
od of measuring creative strategies in symbolic-constructive play. In a 1997 sample, 120 chil-
dren aged 3 to 6 were tested. 12 years later a second version of the method was worked out, and
a group of 18 of both the most and the least creative of the original sample was tested again. The
pupils were also interviewed for all facts and questions important for the development of creativ-
ity both at preschool age and in adolescence. The results show many determinants of the prog-
nostic value of the proposed method and warn against making conclusions about child’s creativ-
ity on the basis of simple paper and pencil tests. At the same time the findings suggest the need
for more dynamic complex developmental approach to diagnosis of creativity in children in or-
der to uncover the mechanisms of self-development of these functions.

Key words: creative strategies, creativity and projection, development of creativity, measure-
ment of creativity
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Parenting and the self-regulation abilities: Educational
antecedents of the satisfaction degree of basic needs,
standards internalization and strength of volition

ROMANA KADZIKOWSKA-WRZOSEK

Warsaw School of Social Sciences and Humanities
Campus in Sopot
rkadzikowska-wrzosek@swps.edu.pl

This article describes two researches on relation between parenting and the degree of satis-
faction of the basic psychological needs postulated by Self Determination Theory: relatedness,
autonomy, competence, standards internalization level and strength of volition. The results of
studylconfirmed that positive, affectionate, and autonomy-promoting relations with parents
have positive effect on the degree of satisfaction of the basic psychological needs. Unduly
severe demands and inconsistency both have negative effect on this satisfaction. The patterns of
results concerning relation between parenting and the degree of satisfaction of the basic psy-
chological needs differed between male and female participants. The data obtained in study
1 also indicate that positive parenting (positive, affectionate, and autonomy-promoting) causes
internalization of standards pertain to school activity, and that negative parenting (unduly severe
demands and inconsistency) is harmful for this internalization. This conclusion is also confirmed
by the results of study 2 with regard to “personal strivings”. Additionally, study 2 proves that
acceptance — displaying, and autonomy-promoting parenting both have a positive effect
on strength of volition and that inconsistency and severe demands have adverse impact on
volition.

Key words: parenting, Self Determination Theory, self-regulation, standards internalization,
strength of volition



133

Wskazowki dla autorow

Wstepnym warunkiem publikacji artykutu jest odniesienie do problematyki rozwojowej, ktore moze
mie¢ dwojaki charakter. Po pierwsze, prezentowany artykul moze wprost przedstawia¢ badania lub
teorie odnoszace si¢ do zmian rozwojowych. Po drugie, w wypadku braku bezposrednich odniesien do
problematyki rozwojowej nalezy zaznaczy¢, jakie implikacje dla wiedzy o rozwoju cztowieka maja
prezentowane badania lub teorie.

Artykuty nalezy nadsyta¢ w formie plikow w formacie Microcoft Word lub rtf o objgtosci nieprzekra-
czajacej 36 000 znakoéw i spacji. Tabele i ilustracje nalezy przesyla¢ w oddzielnych plikach zgodnych
z podanymi wyzej formatami.

Tekst powinien by¢ przygotowany w sposob standardowy: podwojna interlinia, czcionka wielko$ci
12 pkt, okoto 1800 znakéw na stronie.

W artykutach o charakterze sprawozdan z badan empirycznych nalezy przyjac¢ standardowy uktad
tresci: wprowadzenie, problem (pytania badawcze lub hipotezy), metoda (grupa badana, techniki,
procedura) wyniki, dyskusja. Nalezy wyraznie zaznaczy¢ strukture tekstu poprzez wprowadzenie
wymienionych powyzej podtytutldw oraz wcig¢ w tekscie. Przypisy i bibliografi¢ zamieszczamy na
oddzielnych stronach na koncu tekstu, a materiat ilustracyjny (rysunki z podpisami, tabele z tytutami)
w oddzielnych plikach. Streszczenie artykutu (w jezyku polskim i angielskim), w granicach 600900
znakow, wraz ze stowami kluczowymi, zamieszczamy w oddzielnych plikach.

Nalezy poda¢ doktadne nazwy stosowanych technik badawczych, a w wypadku technik adaptacyjnych
z jezyka angielskiego takze ich oryginalng nazwg.

Nalezy poda¢ nazwy zastosowanych tekstow statystycznych i okresli¢ poziom istotnosci oraz wszystkie
konieczne parametry (w zaleznos$ci od zastosowanej techniki); wyniki liczbowe, na przyktad poziom
istotnosci, zapisujemy w nastgpujacy sposob: .05 (a nie 0.05).

W tekscie zaznaczamy odniesienia do literatury, podajac nazwisko autora oraz rok wydania publikacji,
do ktorej si¢ odwotujemy. W razie cytowania pracy, ktora ma wielu autorow, za pierwszym razem
podajemy nazwiska wszystkich autoréw, a w nast¢pnych przywotaniach tylko pierwszego oraz skrot
1 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 pelne imig; jesli po raz kolejny — podajemy pierwsza literg
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. Laguna, B. Lachowska (red.), Rysunek projekcyjny jako metoda badan psychologicznych,
97—-124. Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL.

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

Grabowska M. (2009), Stereotypy plci i starosci a zachowania seksualne os6b w okresie péznej doro-
stosci. 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: imi¢ i nazwisko, miejsce pracy, miejscowos¢ (np.
Anna Kowalska, Instytut Psychologii, Uniwersytet Adama Mickiewicza, Poznan). Redakcji podajemy
adres do korespondencji wraz z numerem telefonu i adresem poczty elektroniczne;.

Adres Redakcji:

Al. Mickiewicza 3

31-120 Krakoéw
sekcja@apple.phils.uj.edu.pl
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