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Przemiana duchowa jako kluczowe poj¢cie psychologii
rozwoju czlowieka

Spiritual transformation as the key notion
of the developmental psychology

Abstract. Spirituality has remained a controversial subject matter of psychological research.
In spite of this fact, the volume of research grows alongside the development of civilization
processes in the Western world. Mostly, these are analyses of spirituality in the substantial ap-
proach, particularly that recognizing spirituality as what the research subjects consider it to be.
The views of psychologists of interest in the present analysis can be divided into: overt and hid-
den ones. The first kind includes concepts of philosophical, psychoanalytic, and humanistic ori-
gins (usually not subjected to operationalization); the second kind are those whose authors were
not in need of recognizing them as theories of spirituality; nevertheless, they seem to have much
in common with spirituality.

The proposed solution is spirituality as the process of a unique transformation whose outcome is
a more or less successful coping with an existential situation. Since it is possible to distinguish
provisionally two types of these situations: one of an ultimate character (transience), and one of
a non-ultimate (the existential limitations are more or less harmful); likewise there are two types
of possible transformation. In both cases, the transformation is a self-creation unique for a partic-
ular kind of an existential situation. The understanding of spirituality as a transformation allows
for its operationalization through measuring this experience assumed here to be a marker of the
feeling of sacredness. One can measure this experience before a particular situation takes place
as well as after the period considered the endpoint of coping with this situation occurs. Spiritu-
ality — the transcendence of limitations — is a process occurring within a unique existential con-
text. At the end of the article, the features of a spiritual transformation have been described in or-
der to show a wider account of the process.

Key words: transformation, spirituality, existental situations

Stowa kluczowe: przemiana, duchowo$¢, sytuacja egzystencjalna

DUCHOWOSC JAKO REZULTAT jej formy, ktora zaowocowata sekularyzacja
PRZEMIANY w $wiecie kultury zachodniej. Z jednej stro-

ny tradycyjna religijno$¢ jest kojarzona z in-
Termin ,,duchowos$¢” jest bez watpienia kon-  stytucjonalnymi wymogami: ortodoksyjnym
trowersyjny. Dla laika jest mniej lub bardziej nauczaniem przez duchowienstwo, narzuca-
synonimem religijnosci, a przynajmniej tej niem szczegodtowo sformutowanych obowiaz-
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kow wobec Boga i Kosciota itd. Zjawisko to
nazwano reifikacja religii (Wulff, 1999, s. 21—
24). Z drugiej strony popularne stato si¢ zaan-
gazowanie nieinstytucjonalne, zwane prywa-
tyzacja (Borowik, 1997), a bardziej elegancko
— indywidualizacja religijnosci. Ujecia kul-
turoznawcze i socjologiczne dopuszczaja tez
podziat na duchowos¢ ,.tradycyjna”, integral-
nie zwigzang z religijnym do$wiadczeniem,
oraz na ,,nowa duchowos$¢”, te oderwang od
dotychczasowej tradycji (Pasek, 2013). Prak-
tycznie zalicza si¢ do niej nowe ruchy religij-
ne, ezoteryke, fascynacje i praktyki inspiro-
wane ideami Nowej Ery (Ery Wodnika, New
Age) i odnowicielskie, charyzmatyczne odta-
my gtownych religii. Duchowo$¢ w znacze-
niu $cistym, a jednoczes$nie ogdlnym, nie jest
tam nigdzie zdefiniowana; przewaza intuicyj-
ne poczucie, ze 1 autor, i czytelnik rozumieja,
0 czym mowa. Duchowos¢ to po prostu waz-
ny aspekt kultury; ,,nowa duchowos¢” jest za-
tem aspektem ,,wspolczesnej kultury”, kultury
masowej, popkultury (Pasek, 2013, s. 54-56).

Psychologia gtéwnego nurtu, akademicka,
wydaje si¢ zostawia¢ zjawisko duchowosci
psychologom humanistycznym, zatem czg¢sto
psychoterapeutom czy psychiatrom. Ducho-
wo$¢ W ujeciu humanistycznym jest nie tyle
badana, co opisywana przez psychoterapeu-
tow, obserwujacych jej przejawy u pacjentow
(klientow) badz u samych siebie. Ten typ nar-
racji operuje ,,migkkim” jej rozumieniem, sku-
pia si¢ wytacznie na subiektywnych do$wiad-
czeniach, postuguje si¢ w najlepszym razie
analiza jakosciowa. Dane pochodzace z re-
trospekcji 1 introspekcji nietatwo zreszta ana-
lizowa¢ inaczej. W ten sposob Brian Thorne
uznat Carla Rogersa za jednego z ,,pionieréw
duchowosci”. Stwierdzil migdzy innymi, ze
,(...) glgboka ambiwalencja Rogersa wobec
zinstytucjonalizowanej religii jest nieunik-
nionym rezultatem nie tylko jego negatywne-
go doswiadczenia krgpujacej teologii, ale tak-
ze jego otwarcia na do$wiadczenie, a zatem
i na duchowg rzeczywisto§¢” (Thorne, 2006,
s. 159). Tej formie nadaje si¢ najczgsciej ety-
kiete ,,duchowos$¢”. Wigcej: dominikanin Jan
A. Kloczowski uznaje, ze duchowos¢ ,(...)
przejawia si¢ wszgdzie tam, gdzie cztowiek

Pawel M. Socha

przekracza determinizmy przyrody i histo-
rii, gdzie przejawia si¢ jego tworczosé” (Klo-
czowski, 2006, s. 19). Jest to jednak niejako
z zatozenia okreSlenie nieprecyzyjne: skoro
oznacza co$ indywidualnego, niepowtarzal-
nego, osobistego, moze by¢ rozumiane przez
kazdego cztowieka w sposdb jemu tylko do-
stepny 1 uprawniony tylko do jednostkowej
identyfikacji.

Nie jest to jednak sytuacja zadowalajaca
psychologa akademickiego. ,,Wiele wskazu-
je na to, ze duchowos¢ jest we wspoltczesnej
psychologii akademickiej tematem pod wielo-
ma wzgledami wstydliwym” (Dobroczynski,
2009, s. 9). Dostrzegajac wynikajace z subiek-
tywnego charakteru duchowych doswiadczen
ograniczenia metodologiczne, Maria Stras-Ro-
manowska zwraca uwagg na zatozenia ontolo-
giczne, powstrzymujace wielu psychologow
od zajmowania si¢ zjawiskiem, ktore — jak to
sformutowata — cechuje ,bezprzyczynowosc,
wykraczanie poza uwarunkowania biologiczne
i $rodowiskowe” (Stras-Romanowska, 2011,
s. 159). Wybitny psycholog religii ze Stanow
Zjednoczonych, Bernard Spilka (1993), po
przeanalizowaniu szeroko rozumiane;j literatu-
ry zagadnienia duchowosci, przyznatl si¢ nieja-
ko do porazki, stwierdzajac, ze rozpatrywane
pojecie jest ,,rozmyte” (fuzzy). Niewymagaja-
cy przestrzegania surowych zasad metodologii
nauk przyrodniczych psychologowie huma-
nistyczni wydaja si¢ nie przejmowac taka sy-
tuacja; stworzyli co najmniej kilka mniej lub
bardziej interesujacych koncepcji duchowo-
sci (Frankl, 1963; Helminiak, 1996; Roma-
nowska-Eakomy 1996; 2003). Psychologowie,
rozumiejacy wymogi stawiane naukowemu
sposobowi wyjasniania $wiata, takze z jego su-
biektywnej perspektywy!, czesto staja przed
dylematem: czy porzuci¢ wspomniane rygory
akademickie, narazajac si¢ na marginalizacj¢
i zarzut nienaukowosci, czy nadal rezygnowac
z tak fascynujacego obszaru wewngtrznego zy-
cia, w imi¢ ,,metodologicznej czystos$ci”? Co
wigcej, zainteresowanie duchowoscia prze-
jawia sig tez ,,w naukach przyrodniczych, na
przyktad w fizyce kwantowej czy biologii mo-
lekularnej” (Stras-Romanowska, 2011, s. 147).
Rzeczywiscie, nawet anglojgzyczna Wikipe-
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dia zawiera hasto ,mistycyzm kwantowy’?,
jest tez wzmianka o tym zjawisku w polsko-
jezycznej wersji hasta ,,mistycyzm™. W obu
przypadkach jest ono jednak poddane kryty-
ce, migdzy innymi jako przejaw (pop)kultury
New Age.

Jest faktem, ze nie tylko wzrasta zainte-
resowanie roznie rozumiana duchowoscia,
ale takze zwigksza si¢ liczba prac poswigco-
nych duchowos$ci, réwniez w psychologii.
Liczba naukowych (recenzowanych) publi-
kacji psychologicznych dotyczacych ducho-
wosci w bazach PychARTICLES, PsychINFO
i Academic Search Complete rosta w cia-
gu ostatnich dziesigcioleci w tempie nieomal
wyktadniczym. W latach 1980-1989 bylo to
14 pozycji (czyli $rednio 1.4 rocznie), w la-
tach 1990-1999 — 177 (§rednio 17.7), w latach
20002009 juz 1359 (srednio 135.9), wreszcie
w okresie 2010-2013 pojawito sig juz 868 po-
zycji (Srednio 217 rocznie). Analiza tendencji
w jednej tylko bazie PsychINFO za lata 1965—
2000 wykazata istotny statystycznie wzrosto-
wy trend liczby 1974 publikacji odnoszacych
si¢ do duchowosci [r(34) = .95, p <.001], 1349
publikacji dotyczacych religijnos$ci tacznie
z duchowoscia [r(34) = 90.86, p <.001] oraz
istotny statystycznie malejacy trend liczby 13
059 publikacji dotyczacych tylko religijno$ci
[r(34) = .64, p <.01] (Weaver i in., 2006). Nie
sposob zatem zignorowac tak dynamicznego
rozwoju zainteresowania naukowcoéw zjawi-
skiem duchowosci.

Rosnaca szybko literatura przedmiotu
zdaje si¢ odpowiedzia na swoisty Zeitgeist —
»duch czasu”. A moze po prostu ,,...realnos-
cia psychologiczng réwnie istotna jak fakt
posiadania $§wiadomosci jest to, iz czlowiek
prowadzi zycie duchowe, dokonuje transgre-
sji i poszukuje transcendencji (niekoniecznie
w metafizycznym znaczeniu)...” (Dobroczyn-
ski, 2009, s. 12)? Jesdli tak, to zajgcie si¢ tymi
przejawami duchowosci i nig sama jest ,,na-
ukowym imperatywem”. Podejmujac probe
jego realizacji, przyjmuje si¢ w tym miejscu
dwa pewniki: (1) jako zjawisko podlegajace
psychologicznym prawidtowos$ciom rozwo-
ju duchowos¢ obejmuje mozliwosci (poczaw-
szy od wyposazenia genetycznego) (Hay,

Nye, 1998), lecz takze opisywane od wiekow
,Szczytowe osiagnigcia ludzkiego ducha”,
przez psychologie za$ od czaso6w Williama Ja-
mesa (1902/2001). Mowiac skromniej, mozna
przyjac, ze duchowos¢ jest istotnym rezulta-
tem autokreacji (Pietrasinski, 1990)*; (2) klu-
czowym przejawem rozwojowego charakteru
duchowosci jest duchowa przemiana, zwrotny
punkt w procesie radzenia sobie z sytuacjami
egzystencjalnymi. Pigkne stowo ,,przemiana”
ujawnia jeden z celow tego artykutu: poprzez
skojarzenie z radykalna forma ruchu w przy-
rodzie zwrdcenie uwagi na koniecznos¢ funk-
cjonalnego (w przeciwienstwie do substan-
cjalnego) rozumienia duchowosci.

Przemiana w odniesieniu do duchowo-
$ci to co$ wigcej niz zmiana rozwojowa (zob.
np. Brzezinska, 2000), wigcej niz jakakolwiek
przemiana (Adamiec, 1988). Jest to specyficz-
na dla danego rodzaju sytuacji egzystencjalnej
autokreacja, ktora polega na wygenerowaniu
przez podmiot nowego obrazu pewnego frag-
mentu rzeczywisto$ci, nowego sensu czy po-
rzadku wartosci. W celu uniknigcia zbyt wa-
skiego rozumienia zakresu takiej przemiany
warto wyr6znié jej dwa rodzaje. Pierwszy ro-
dzaj przemiany odpowiada zakresem granicz-
nej sytuacji egzystencjalnej (Jaspers, 1990),
wynikajacej z mozliwej jedynie u cztowieka
$wiadomosci $mierci, nieuchronnego przemija-
nia. Przemiana moze wystapi¢ jako nawrocenie
religijne, z towarzyszacymi mu nowymi prze-
konaniami, wartosciami, zachowaniami, emo-
cjami. Owe procesy prowadza wtedy do mniej
lub bardziej pewnej wiary w pozwalajacg unik-
naé tragicznego losu opcje eschatologiczna:
nie$miertelno$¢ (zbawienie, reinkarnacja) Iub
uniknigcie do$wiadczenia $mierci (nirwana).
Innym rezultatem przemiany w tym kontekscie
moze by¢ koncentracja na szczegdlnie cenio-
nych dzialaniach transgresyjnych, na przyktad
poswigceniu zycia w imi¢ wolnosci lub ,,dla oj-
czyzny”. Niemiecki psycholog Andreas Maer-
cker (1995) odniost swa oparta na filozofii Ja-
spersa ,.konfrontacj¢ egzystencjalng” do teorii
madrosci Paula Baltesa. Taka sytuacja egzy-
stencjalng zajmuje si¢ popularna tez w naszym
kraju teoria opanowywania trwogi (TOT) Shel-
dona Solomona, Jeffa Greenberga i Toma Pysz-
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czynskiego (por. Rusaczyk, 2008; Lukaszew-
ski, 2010).

Drugi rodzaj przemiany moze wystapi¢
w obliczu $wiadomosci ograniczenia o cha-
rakterze mniej ostatecznym niz $mier¢ i prze-
mijanie. Moze to by¢ swiadomosc¢ braku pew-
nych zdolnos$ci czy umiejgtnosci, koniecznych
na przyktad do odniesienia sukcesu zawodo-
wego. Znaczenia tej strony zycia dla konstru-
owania poczucia sensu zycia nie trzeba chyba
dowodzi¢. Przypusémy, ze pewien mezczy-
zna, zafascynowany Tatrami, otrzymat pracg
jako kucharz w jednym z tatrzanskim schro-
nisk. Szczescie trwato krotko: zostal zwol-
niony z tej pracy z powodu nieudolnosci, zar-
towano, ze potrafi przypali¢ nawet ksiazke
kucharska. Przemiana u tego czlowieka moze
polega¢ na odkryciu, ze ,,tak naprawdg to za-
wsze pasjonowaty mnie gory, dlatego jestem
szczgsliwy, ze zdobytem pracg w Tatrzanskim
Parku Narodowym, sprzatajac pozostawione
przez turystow $mieci. To ode mnie migdzy
innymi zalezy czysto$¢ srodowiska w TPN”.
Mozna to ,,po staremu” nazwaé¢ ochronnym
mechanizmem typu ,,kwasne winogrona”, nie
zmienia to jednak funkcji, jaka podobne ,,0d-
krycie” spelni w tym konkretnym przypadku.
Przemiana oznacza nowy sens takze tutaj.

Rozwojowy charakter duchowosci nie po-
lega tylko na ilo$ciowej przemianie o charak-
terze wzrostowym (wigcej kompetencji, wig-
cej zdrowia, wigcej dobrostanu czy szczg$cia).
Jak trafnie zauwaza M. Stras-Romanowska,
rozwoj w tym zakresie

(...) nie ogranicza si¢ wigc do budowa-
nia ,,ja”, do pomnazania zasobow i wzmacnia-
nia ta droga poczucia wlasnej wartosci (...) ani
do uwalniania i urzeczywistniania wrodzone-
go potencjalu po to, by poszerza¢ obszar we-
wngetrznej wolnos$ci i osiagaé coraz wyzsze po-
ziomy $wiadomosci. Paradoksalnie polega on
na $wiadomym, intencjonalnym ograniczaniu
,»ja” (...) w imi¢ wyzszych wartosci, doswiad-
czanych jako sensotworcze (Stra§-Romanow-
ska, 2011, s. 160-161).

Nie jest to ,,z definicji” fenomen rozwo-

jowy (progresywny, ,,wstepujacy”), czy to
w znaczeniu wzrostu ilo$ciowego, czy jakos-

Pawel M. Socha

ciowego (np. wzrost strukturalnej ztozonosci).
W znaczeniu ,,paradoksalnym” glgbokos¢
przemiany zdaje si¢ odwrotnie proporcjonalna
do wymienionych kryteriow rozwoju. Jesli nie
jest to tylko przejSciowy regres, rozwojowy
kryzys konieczny do przestrukturowania (tak
jak go ujmuje wielu psychologéw, od J. Piage-
ta po E. Eriksona i K. Dabrowskiego), to trze-
ba uzna¢ odrgbnos¢ takiej formy przemiany.
Jej doktadna analiza i badanie wymagaja od-
rebnego miejsca.

PRZEMIANA W KONCEPCJACH
DUCHOWOSCI JAWNEJ I UKRYTEJ

Wielka liczba prac naukowych dotyczacych
duchowosci nie odzwierciedla zapewne rze-
czywistego dorobku psychologii w tym za-
kresie. Badacze akademiccy maja do wyboru
dwie drogi: nie uzywac stowa ,,duchowos¢”,
mimo ze przedmiotem badan jest zjawisko fa-
czone przez ,humanistow” z duchowoscia,
albo opisywac¢ duchowo$¢ tak, jak pojecie to
funkcjonuje w §wiadomosci badanych osob.
W pierwszym przypadku sa to tzw. ukryte te-
orie duchowosci, w drugim przewaza ostroz-
no$¢, ktora nie wychodzi poza ,,potoczna fe-
nomenologi¢” (por. Socha, 2013).

Ukryte teorie duchowos$ci to takie,
w ktorych nie pojawia si¢ termin ,,duchowos¢”,
mimo ze w §wietle przyjetych zatozen dotycza
one zjawisk duchowej przemiany. Naleza do
nich migdzy innymi: koncepcja transgresyjna
czlowieka (Kozielecki, 1987), koncepcja inte-
ligencji duchowej (Emmons, 1999), teoria dez-
integracji pozytywnej (Dabrowski, 1979), teo-
ria opanowywania trwogi — TOT (Greenberg,
Solomon, Pyszczynski, 1997) i model podtrzy-
mywania sensu — MPS (Heine, Proulx, Vohs,
2006). Nie oznacza to, ze owo ,,ukrycie” byto
w jakikolwiek sposob zamierzone. Po prostu
takie okreslenie ich autorom nie bylo potrzeb-
ne, a moze nawet nie przyszto im do glowy.

Eksploracja w stylu ,,potocznej fenome-
nologii”, uznajaca za duchowo$¢ to, co uj-
muja jako duchowo$¢ osoby badane, widocz-
na jest natomiast w empirycznych studiach
Zinnbauera i wspotpracownikow (1997), a na-
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stgpnie w opartych na hipotezie leksykalne;
analizach czynnikowych, ukazujacych przypi-
sywany duchowos$ci wspolny zakres zmienno-
$ci w zbiorze testow osobowosci i religijnosci
(MacDonald, 2000; Piedmont, 1999; Sau-
cier, Skrzypinska, 2006). Studia te dowodza,
Ze przeciwnie niz instytucjonalnie modelowa-
na religijno$¢ $wiadoma identyfikacja wtasnej
duchowosci jako subiektywnego doswiadcze-
nia zakorzeniona jest w osobowosci.

Czy mozna w ten sposob skonstruowaé
koncepcje — a w dalszej perspektywie — te-
ori¢ duchowosci, spelniajaca oczekiwania
i ,,humanistow”, i ,,empirykéw”? Odpowiedz
twierdzaca zalezy od przyjecia kilku waznych
postulatow, niekoniecznie dajacych sig wy-
prowadzi¢ z ustalonych wczesniej empirycz-
nie prawidlowosci.

Duchowos¢ trzeba uzna¢ za przedmiot —
obecnej w wielu formach narracji — refleksji
na temat istoty cztowieczenstwa. Wedlug Aga-
ty Bielik-Robson refleksja taka jest parafra-
za, ktora jest ,,niemetafizyczna, prywatna oraz
$wiadomie przygodna” (Bielik-Robson, 2000,
s. 269). Refleksja ta jest zjawiskiem zwigzanym
z procesami spotecznymi charakteryzujacymi
wspodlczesnos¢. Sa one rezultatem globalizacji
oraz towarzyszacej jej z jednej strony sekulary-
zacji, z drugiej zas$ — religijnego synkretyzmu,
spowodowanego oddziatywaniem na siebie tra-
dycji religijnych, w obliczu radykalnego przy-
spieszenia wymiany ich tresci. Przyczyny tych
zjawisk to migdzy innymi rewolucja w komu-
nikacji i telekomunikacji, informatyzacja i kon-
sumpcjonizm. Jest to tez refleksja nad zjawiska-
mi kryzysowymi, wynikajacymi z tempa zmian
cywilizacyjnych, za ktorymi nie moze nadazy¢,
lokujac si¢ poza akceptowalnym w danej zbio-
rowos$ci poziomem egzystencji, coraz wigksza
czg$¢ spoleczenstwa (,,ludzie na przemial”, por.
Bauman, 2004). W tym kontek$cie nie powin-
ny dziwi¢ wspomniane przez Dobroczynskiego
(2009) zaréwno ,.ktopoty z duchowoscia”, jak
i remedium na nie — ,,gra w duchowos¢”, czyli
synkretyczny mariaz dotad religijnej duchowo-
$ci z psychologia. I to nie daje jednak poczucia
rozwiazania problemu, gdzie mozna zaspoko-
i¢ ,,duchowa potrzebg” (Dobroczynski, 2009,
s. 27).

Czy istnieje jedna lub wiele duchowych
potrzeb? Z punktu widzenia psychologii aka-
demickiej jest raczej na odwrdt: uniwersalne
ludzkie potrzeby sa zaspokajane w roéznych
formach duchowosci. Tak wigc, chociaz ba-
dajac duchowo$¢ psycholog nie moze wyjs$¢
z zalozenia o istnieniu badZ nieistnieniu jej
transcendentnych zrodel, musi przyja¢ wstep-
ne zalozenia o potrzebach, ktore zaspokaja
wybierana przez podmiot perspektywa rela-
cji ,ja” (lub ,,my”, lub ,,inni”") a Swiat. W tym
miejscu zakltada si¢ roboczo, ze sg to przede
wszystkim: potrzeba rozumienia i sensu, po-
trzeba bezposredniego do$wiadczania, po-
trzeba kontroli i potrzeba posiadania dajacej
si¢ zaakceptowa¢ samooceny. Nie wyczerpu-
jac zapewne wszystkich mozliwos$ci, mozna
stwierdzi¢ za Maria Stras-Romanowska, ze
potrzeby tu wymienione (a z pewnoscia takze
inne) zaspokajaja ,,do$wiadczenia egzysten-
cjalne zwiazane z poszukiwaniem sensu zy-
cia, do$wiadczenia o charakterze numinosum
oraz doswiadczenia paranormalne (np. cuda)”
(Stras-Romanowska, 2011, s. 155).

DEFINICJA DUCHOWOSCI JAKO
KATEGORII PSYCHOLOGICZNEJ
I ROZWOJOWEJ

Patrzac z perspektywy przemiany, mozna du-
chowo$¢ zdefiniowa¢ na dwa sposoby:

Definicja ogélna: Duchowos$¢ to wszel-
kie dziatania zmierzajace do pokonania (prze-
kroczenia, transcendencji) granic wlasnej
egzystencji oraz ich rezultaty. Tak ogdlne po-
stawienie sprawy umozliwia traktowanie du-
chowosci jako zjawiska realizujacego wiodaca
(sterujaca) funkcj¢ w osobowosci, w systemie
postaw, wobec niedajacych si¢ przewidzie¢
sytuacji ograniczen, lacznie z istniejacymi je-
dynie w wyobrazni podmiotu’. Odpowiedzia
na kazde z nich moze by¢ za kazdym razem
inna forma autokreacji (duchowej samoreali-
zacji), inna forma przemiany.

Definicja szczegétowa: Duchowos¢ czlo-
wieka to zjawisko wykorzystujace wrodzone
i nabyte zasoby w celu radzenia sobie z sy-
tuacjami egzystencjalnymi. Zasoby wrodzo-
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ne to na przyktad mozliwos$¢ opanowania do-
wolnego jezyka, postugiwania si¢ kategoriami
umystu: bipolarno$cia, przyczynowoscia, in-
tencjonalnos$cia, natomiast zasoby nabyte to
na przyktad manipulowanie stanami $§wiado-
mosci i internalizowanie wzorcow kultury. Sa
one rozumiane szeroko, bedac powiazane nie
tylko z ludzkim dylematem przemijania, lecz
takze z wieloma mniej niz ostateczne® egzy-
stencjalnymi ograniczeniami. Duchowos¢ to
zjawisko podmiotowe, gdyz jego rozwojowa
istota polega na rosnacej kontroli nad trescia-
mi dotychczas nieuswiadamianymi. Kontrola
ta jest jednoczesnie zrodtem sensu, zardwno
w znaczeniu subiektywnego doswiadczenia
(tacznie z sensem zycia), jak i niekoniecznie
do konca uswiadamianego przez podmiot ro-
zumienia swej aktualnej sytuacji.

Wiodacym elementem kazdej sytuacji eg-
zystencjalnej, niezaleznie od tego, czy w zna-
czeniu skrajnym (typ ,,zycie-Smierc”), czy
w jednym ze znaczen mniej radykalnych
(ograniczenia, bez zagrozenia $miercig), jest
zatem dos$wiadczenie §wictosci, w chrzesci-
janstwie z faciny zwane sacrum. W tym ujgciu
pierwotne do$wiadczenie $wigtosci poprze-
dza taka jego egzemplifikacje, jaka jest sac-
rum. Znosi to mozliwo$¢ postawienia zarzutu
o oderwanie w proponowanym ujgciu sacrum
od duchowosci. To, ze dana forma przemia-
ny nie ma religijnego charakteru, nie redukuje
wystapienia tego, co — niezaleznie od jezyko-
wych konwencji — prowadzi do rezultatu, ja-
kim jest przemiana. To ,,co$” jest zatem mia-
rodajnym wskaznikiem duchowego rozwoju.

Skuteczne radzenie sobie z egzystencjal-
nymi ograniczeniami to proces rozwoju, okre-
slanego tutaj jako przemiana, a w innych ra-
mach teoretycznych jako na przyktad wzrost,
transcendencja, stan transpersonalny, transgre-
sja. Od strony poznawczej oznacza to uzyska-
nie poczucia sensu, od strony subiektywnych
doswiadczen — poczucia $§wigtosci. Odkrycie
roli tego dos$wiadczenia zawdzigczamy Ru-
dolfowi Otto (1917/1968), ktéry dokonat jego
fenomenologicznej analizy. Wspoétczesne ujg-
cia nie ograniczaja si¢ do opisu istoty tego zja-
wiska. Istnieja narzgdzia do jego rejestracji
i pomiaru ilo$ciowego: od pytan kwestiona-
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riuszowych po zadowalajaco wystandaryzo-
wane skale (Socha, 2006). Mozna je stosowac
w badaniach nad rozwojem duchowosci jako
procesu przemiany, zgodnych z procedurami
korelacyjna, roznicowa i eksperymentalna.

Kluczowa rola poszukiwania sensu wy-
daje si¢ nie podlega¢ dyskusji. Podkres$lali to
migdzy innymi V.E. Frankl (1963), a za nim
w Polsce K. Popielski (1993) oraz J. Rézycka
1 K. Skrzypinska (2011). Po drugiej stronie At-
lantyku ujgcie to staje si¢ standardem, co wi-
da¢ w pracach B.A. Zinnbauera, K.I. Parga-
menta i A.B. Scott (1999), R.A. Emmonsa
(1999) czy S. Heine, T. Proulxa i K.D. Vohs
(2006). Dyskusje tych i innych autoréw sta-
rat sig przyblizy¢ M. Jarosz (2010). Zauwazyt
on migdzy innymi wspotczesna tendencjg po-
legajaca na przeciwstawianiu duchowosci i re-
ligijnosci. Zgoda, ze jest to niepokojace. Autor
tego omowienia nie znalazt jednak dotad spo-
sobu zaradzenia temu zjawisku.

Kenneth Pargament za integralnie powia-
zane z duchowoscia uwaza poczucie §wigtosci
(por. tez Emmons, 1999; Hill, Pargament, 2003;
Pargament, Mahoney, 2005). Nie chodzi tu
wszakze o teoretyczny aspekt kategorii ,,$wig-
to$¢”. Rzecz w tym, ze trudno uzywac tego sto-
wa w narzedziach do badania przejawow du-
chowosci w sferze $wieckiej (niewierzacej).
Jak wynika z badan wtasnych (Socha, 2014),
jest to nadal okres$lenie zbyt silnie kojarzone
z kontekstem religijnym, aby mozna go uzywac
,,bezpiecznie” w kontekscie swieckim. Nie wy-
klucza to przeciez przekonania, Ze postrzega-
nie $wigtosci w takich sytuacjach, jak zachwyt
nad przyroda, szczgsliwa mitos¢ czy fascyna-
cja odkryciem nowej planety, jest w rzeczywi-
stosci jeszcze jednym przejawem nadprzyro-
dzonego sacrum. Wydaje sig, ze w przysztosci
warto sprobowac przynajmniej zamiany termi-
nu ,,$wieto$¢” na mniej transparentny, na przy-
ktad ,,uwznio$lenie” albo ,,hierofania”.

PRZEMIANA DUCHOWA JAKO
PROCES ROZWOJOWY

Oczywiscie nie kazda zmiana rozwojowa jest
przemiana, a nie kazda przemiana psychiczna,
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subiektywna — duchowa. O rdznicy migdzy
zmiang a przemiang Marek Adamiec pisze tak:

(...) bede myslat o takich przemianach,
ktore jako dopelnienie maja okreslenie ,,czto-
wieka”, a wigc dotycza przemiany globalnej,
przemiany calej osoby w sensie psychicznym
jako osobowosci 1 tozsamo$ci, a nie wymagaja
dookreslen, takich jak np. przemiana pogladow,
postaw, $wiatopogladu, relacji z ludzmi, czy-
niacych z przemiany jaki$ lokalny, czastkowy
proces psychologiczny (Adamiec, 1988, s. 64).

Duchowa jest przemiana, ktéra mozna
uzna¢ za spelniajaca — niekoniecznie wszyst-
kie naraz — nastgpujace warunki:

1. Pokonanie postrzeganych przez podmiot
ograniczen w czasie, przestrzeni, w sferze re-
lacji migdzyludzkich oraz w obrgbie wlas-
nych cech, takich jak zdolnosci i umiejgtnosci.
Przemiana to transcendowanie — okreslajac
duchowos¢ jako dazenie do transcendencji, to
wtlasnie miata na mysli Irena Heszen (Heszen-
-Niejodek, Gruszczynska, 2004). To jednak
tez procesualne i funkcjonalne, a nie substan-
cjalne rozumienie: transcendowanie ,,si¢ dzie-
je”. Pokonanie tych ograniczen nie musi by¢
realne, przynajmniej w zdroworozsadkowym
tego rozumieniu. Jesli pokonanie ograniczen
jest ze strony obserwatora i/lub wykonawcy
iluzja, ale dziata, jest takze ich pokonaniem,
cho¢ takie kryterium wydaje si¢ wzgledne’.

2. Jesli przemiana jest Swiadoma, inten-
cjonalna, stanowi ona skutek przejecia szcze-
g6lnych wzoréw kulturowych. Wzory te to re-
zultaty nagromadzonych przez religie i inne
systemy przekonan o naturze rzeczywistosci
oraz drogach jej poznania, wypracowanych
dzigki — czesto wielowiekowym — prakty-
kom o0s6b szczegdlnie zaangazowanych (mi-
strzow, mistykow, guru). To oni ucza, jak uzy-
ska¢ owoc przemiany. Przekazuja ,tajemna”
wiedzg jezykiem symbolicznym. Carl Gustaw
Jung wyrazit to w specyficzny dla niego spo-
sob, ze ,,(...) symbole funkcjonuja jako trans-
formatory, poniewaz przenosza libido z »niz-
szej« formy w wyzszg. Funkcja ta jest jednak
tak wazna, ze uczucie dopisato jej najwyz-
sze wartosci. (...) Symbol oddzialywa suge-
stywnie moca swego numen, to znaczy moca

specyficznej energii wilasciwej archetypowi”
(Jung, 1998, s. 299). Wkraczanie w kolejne
wtajemniczenia wiedzy o transcendencji, czy-
li §ciezki religijnej przemiany, to na przyktad
judaistyczna Kabata, doktryna emanacji Boga
,bezgranicznego” — Ein Sof, nieograniczone;j,
nieokreslonej, niezmiennej boskiej zasady. To
takze stworzony w $Sredniowieczu przez rabi-
néw system medytacji prowadzacy do specy-
ficznych form mistycyzmu. System ten obej-
muje skomplikowane procedury medytacyjne
nad 32 $ciezkami energii wszechswiata, 10 se-
firot, czyli ziemskich, a wigc niezupetnie do-
skonatych emanacji — inteligentnych substan-
cji, demiurgdw — doskonatego i niezmiennego
Boga (sefira — naczynie zawierajace ,,boskie
swiatlo”). Przyktad chrzescijanski to przemia-
na, jakiej doznata $w. Teresa z Avila, opisany
przez nia metaforycznie jako ,twierdza we-
wnetrzna”. Islam to gldéwnie medytacja sufi-
cka; wieloletnie ¢wiczenia pod kontrola pira
(mistrza) maja na celu przezycie mistycz-
nych standw fana i — ostatecznie — baga, po-
przez techniki prowadzace do uwolnienia od
ja (Shafii, 1986). Buddyzm zen oferuje z kolei
kontemplacje¢ zwang droga uwaznos$ci — tyl-
ko tak mozna uzyskac¢ wglad w rzeczywistos¢
,.taka jaka jest”, bez iluzji i autocenzury. Jed-
na z technik to koan, ,,pseudozagadka” majaca
— z perspektywy poznawczej — na celu dekon-
strukcje nawykow myslenia.

3. Zasoby tradycji religijnych nie sa wy-
lacznym zrédlem wzoréw celu przemia-
ny. Zgodnie z pogladami André Comte-
-Sponville’a (2011) doswiadczenia duchowe,
takie jak tajemnica, wieczno$¢, petnia, sa w ta-
kim samym stopniu obecne u ateistow, cho¢
ich poczucie transcendencji obywa si¢ bez
Boga. Sa to takze systemy regulacji stosun-
kéw interpersonalnych, takie jak prawo czy
kodeksy moralne. Najblizej znajduja si¢ jed-
nak wzory rodzinne, w pewien sposob uprosz-
czona i poparta roznymi sposobami wpltywu
na swych czlonkéw forma wyzej wymienio-
nych, sformalizowanych systeméw norm
i wartosci. Do zasobow oferowanych technik
i celu przemiany nalezg oczywiscie niedaja-
ce si¢ policzy¢ ani jednoznacznie sklasyfiko-
wa¢ formy artystycznej ekspresji, takie jak li-
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teratura (proza i poezja), sztuka (malarstwo,
rzezba i ich wspolczesne metamorfozy — foto-
grafia, instalacje, graffiti), teatr i film oraz ich
mutacje, potaczenia ze sztuka i wykorzystanie
medialne (performance, wideo, formy prze-
ksztatlcone cyfrowo). Co wigcej, nie sposob
pomina¢ w tym miejscu psychoterapig i war-
sztaty osobistego rozwoju, takie jak psycho-
analiza freudowska i postfreudowska, psy-
chosynteza Roberto Assagioli (1993), terapia
Gestalt, neurolingwistyczne programowanie
(NLP) czy stosunkowo niedawno wprowadzo-
ne w obieg techniki osiagania szczytowych
stanow $wiadomosci (McFetridge, Aldana,
Hardt, 2009), techniki emocjonalnej wolno-
sci (EFT) (Craig, 2002), a nawet tak kontro-
wersyjne podejScia, jak tzw. ustawienia rodzin
Berta Hellingera (2006).

4. Jesli przemiana jest czgsciowo lub cal-
kowicie nieSwiadoma i towarzyszy jej po-
czucie tajemnicy, wyraza si¢ ona poprzez
»automatyzmy”, zachowania rytualne i spro-
wokowane sugestia czy substancjami psy-
choaktywnymi. Przemiana moze nastapi¢ nie
tylko $wiadomie — dzieje si¢ to w znacznym
stopniu nieswiadomie. Zdarza si¢ tak szcze-
g6lnie wtedy, gdy z jakich§ powodow nie ma
swiadomego przyzwolenia podmiotu na roz-
stanie si¢ z dotychczasowym obrazem siebie.
Formy takiej przemiany to mi¢dzy innymi ob-
jawienia, a takze — co wydaje si¢ to niekie-
dy paradoksalne — opgtania. W chrzescijan-
skiej tradycji religijnej sa to na pewno nagle
nawrdcenia, a doskonalym przyktadem jest
nawrocenie §w. Pawla. Opisane w Ewangelii
zdarzenie — utrata przytomnosci, ktorej ulegt
Szawet z Tarsu, aby ja odzyskac juz jako Pa-
wel — sugeruje wystapienie nieSwiadomego
w tym przypadku mechanizmu przemiany.
Nie ma tu znaczenia ewentualna kliniczna ge-
neza tego, co si¢ stato (atak epilepsji czy po
prostu uderzenie w gtowe po upadku z konia).
Zmiana w preferowanym porzadku wartosci,
podjecie diametralnie odmiennej roli na tle
nowej tozsamos$ci — oto caty sens. Trudno by-
loby w tym przypadku wyobrazi¢ sobie $wia-
domy, zwiazany z racjonalnym uzasadnie-
niem przebieg tego nawrdcenia. Jeszcze jedna
forma przemiany w zakresie tozsamosci, na

Pawel M. Socha

tle zdecydowanie klinicznym, jest proces
identyfikacji z alter ego, poprzedzony zabu-
rzeniem znanym jako dysocjacja osobowo-
$ci, migdzy innymi w niektorych postaciach
schizofrenii (Laing, 1995). Poradzenie sobie
z tym problemem, integracja doktora Jekylla
z panem Hyde’em, jest waznym przedmiotem
badan (Rowan, Cooper, 2008).

5. Wymienione wyzej formy przemiany
mozna — przynajmniej czg¢Sciowo — uwazac
za sposoby radzenia sobie z ,,surowymi” tres-
ciami doswiadczen wewngtrznych, ktore nie
poddaja si¢ poznawczym procesom odkodo-
wania. Podmiot tych doswiadczen nie dyspo-
nuje adekwatnym kodem (jezykiem), stad ja-
wia si¢ one jako przerazajace, niemozliwe do
wlaczenia w dotychczasowy system wiedzy,
przekonan i wartosci. Jest to sytuacja groza-
ca utrata psychicznej rownowagi, tacznie z za-
burzeniami (psychoza). Carl Gustav Jung na-
zwal to ,katastrofa” z powodu ,asymilacji
ego przez jazn” (Jung, 1976, s. 103). Niemoz-
no$¢ uzycia adekwatnego kodu interpretacji
doswiadczen wewngtrznych moze by¢ wyni-
kiem albo niezetknigcia si¢ z nim dotychczas,
albo niedostgpnosci kodu mimo jego posiada-
nia (wyparcie, zanik pamigci). Popularne for-
my ,zastgpczej”, tymczasowej interpretacji
tych tresci sa okreSlane jako tajemnica, §wig-
tos¢, ,,co$ catkiem innego” (Otto, 1917/1968),
zastona, kurtyna (Pruyser, 1968).

6. Jesli nickompetencja w kwestii kodow
(znakow, symboli, jezyka) jest powodem lgku
czy wrgez zaburzen adaptacyjnych, to sytuacji
tego rodzaju mozna zapobiegaé, tylko uczac
si¢ owych kodow. Probowala to ukazaé¢ Grazy-
na Niedzieska (2010), poréwnujac dwie grupy
0s0b, uczestniczacych w warsztatach rozwo-
ju osobistego (,,zaawansowana”, o wigkszej
kompetencji, nabywanej w trakcie warszta-
tow, oraz ,,poczatkujaca”, o mniejszej z zato-
zenia kompetencji), z grupa osob niestosuja-
cych takich technik®. Zadaniem badanych byto
opisanie wlasnych doznan w trakcie kilkuna-
stominutowego obcowania z przekazujacym
wieloznaczne treci obrazem wspotczesnego
artysty. Opisy byly oceniane przez sedziow
kompetentnych, postugujacych si¢ wczesniej
ustalonymi kryteriami. Zalezno$¢ okazata sig
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krzywoliniowa — wedlug ocen sg¢dziow kom-
petentnych najlepiej wypadta grupa ,,poczat-
kujaca”. Nastgpna pod tym wzgledem byla
grupa ,,zaawansowana”, natomiast grupa kon-
trolna wypadta, zgodnie z przewidywaniem,
najstabiej. Jednym z mozliwych wyjasnien ta-
kiego wyniku moze by¢ to, ze chociaz poczat-
kowa faza internalizacji danego j¢zyka opi-
su wnosi kolejne mozliwos$ci, to dtugotrwale
obcowanie z okreslonym systemem znaczen
(symboli, kodéw) zmniejsza elastyczno$¢ in-
terpretacji wieloznacznych tresci. Jest oczywi-
$cie mozliwe, ze taki wynik to artefakt wyni-
kajacy z btednego doboru proby badz btedow
pomiaru. Zastosowany Test Poczucia Swigto-
$ci (Socha, 2006) ujawnit w tym badaniu za-
lezno$¢ liniowa — im wigksza kompetencja,
tym wyzszy wskaznik poczucia §wigtosci.

7. Bardzo interesujaca jest kwestia Swia-
domosci duchowej przemiany. Czy jest ona
konieczna, a moze bardziej odpowiednie by-
toby dopuszczenie stopniowalnosci owej
swiadomosci? Marek Adamiec rozumie do-
$wiadczenie przemiany (zatem niekoniecznie
duchowej) jako ,,...uswiadomiona, dowolna
lub mimowolna i wzglednie trwata, zacho-
dzaca w okreslonych okolicznoéciach zmia-
n¢ warto$ci”, lokujac przemiang w ,,jasnym”
spektrum $wiadomosci (Adamiec, 1988, s.
104)°. A przeciez jest i ,,ciemna” jego strona,
o ktorej mozliwosci traktuje nie tylko psycho-
logia glebi, ale takze wspolczesna psycholo-
gia poznawcza, migdzy innymi w kontekscie
tzw. ukrytych teorii duchowosci. Innym zja-
wiskiem, zwigzanym z przemiang nieu$wia-
domiona, jest rytuat. Jak si¢ przypuszcza,
dziatanie rytualu moze by¢ ograniczone przez
swiadomos¢ jego mechanizméw. James Fow-
ler (1981) uzywa w swej teorii wiary terminu
,roztamany symbol”, lokujac to zjawisko na
stadium wiary indywidualno-refleksyjnej. Nie
jest to jednak wiara dojrzata. Dopiero ,,poza-
krytyczna synteza symbolu z tym, co symbo-
lizuje”, synteza wznoszaca si¢ ponad racjo-
nalno$¢ i jednoznaczne rozumowanie (wiara
koniunktywna), daje szans¢ dzialania sym-
boli, transmitowanych poprzez rytual z odpo-
wiednig sita. Tak wigc przemiana moze mie¢
charakter i swiadomy, i nieSwiadomy.

8. Wreszcie, proces przemiany (zapewne
nie tylko tej, ktora w tym miejscu uznaje si¢
za duchowa) jest zwiazany z poznaniem rze-
czywisto$ci w pozaracjonalny sposob — chy-
ba ze dostatecznie obszernie poszerzy pojg-
cie racjonalnosci. Jest tu miejsce dla intuicji
(Myers, 2004), niecuswiadomionych proce-
sOw percepcji oraz apercepcji (Sikora, 1999),
przypisywania intencjonalnosci obiektom nie-
ozywionym (Bering, 2011; Tomasello, 2002)
czy niezwykle interesujaco opisanej przez Gi-
sele Labouvie-Vief (1994) sferze mythos.

8.1. Intuicyjny wglad mozna kojarzy¢
z najsubtelniejszymi przejawami kontekstu
odkrycia, zatem przemiana w tym kontekscie
to generator tworczoséci. Od najdawniejszych
prob zrozumienia zrodet tworczego nowator-
stwa przemianie przypisywano mniej lub bar-
dziej transcendentna, jesli nie explicite boska
genezg¢. Sprawdzenie zasadnos$ci takich intui-
cji nie jest mozliwe, niemniej ich powszech-
no$¢ oraz kulturowo uwarunkowana spdjnosé
sugeruja i taka ewentualno$¢.

8.2. Zaskakujacy charakter wielu prze-
zy¢ bardzo trudno zrozumie¢ bez wspolczes-
nej wiedzy o procesach poznawczych nie tyl-
ko ludzi, ale takze innych zywych istot, dzigki
ktérym mozna dokona¢ poréwnan i petniej uj-
rze¢ to, co w ludzkim poznawaniu $wiata jest
wyjatkowe. Dotyczy to rodwniez apercepcji,
swiadomego lub nie§wiadomego dostgpu do
percepeyjnych tresci utrwalonych w przeszto-
$ci. Potocznie mozemy to nazwaé wyobraz-
nia, fantazja, majaczeniem. W wielu nurtach
i dziedzinach twdrczosci apercepcja jest pod-
stawowym zrodtem i narzedziem, nie wyklu-
czajac tworczosci naukowe;.

8.3. Zwolennicy ujecia rozumiejacego
uznaja pierwotny charakter tzw. przedrozu-
mienia wzglgdem wyjasniania przyczynowo-
-skutkowego (Galdowa, 1997). W podejsciu
fenomenologicznym i hermeneutycznym li-
czy sig¢ intuicyjne ujgcie intencji podmiotu,
empatyczne utozsamienie sig; ilosciowa ana-
liza danych nie wnosi nowej wiedzy. Mamy
tu do czynienia z paradygmatem psycholo-
gii, ktorego miejsce wydaje si¢ zyskiwaé na
znaczeniu, zwlaszcza w konteksécie ponowo-
czesno$ci (Trzopek, 2006). Dialektyka de-
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konstrukcji staje si¢ fascynujacym wyzwa-
niem teoretyczno-metodologicznym. Jest to
przemiana o charakterze zbiorowym — egzy-
stencjalne radzenie sobie szczegdlnego $ro-
dowiska psychologéw (psychoterapeutow,
psychiatréw, zwolennikéw rozwiazan nie-
konwencjonalnych, takich jak Hellingerow-
skie ustawianie rodzin) z sytuacja oceniana
przez nie jako zapas¢ i kryzys.

8.4. Nie mozna oczywiscie zapomnie¢
o naturalistycznej odpowiedzi na tg sytuacje,
i to nie tylko ze strony ,,konwencjonalnej”
psychologii poznawczej. Dynamicznie roz-
wijana jest kognitywistyka (Duch, brak daty),
interdyscyplinarna nauka o umysle jako mig-
dzy innymi produkcie procesow nerwowych,
0 jego (modzgu, umysle) ewolucyjnej gene-
zie, o nieswiadomym (lecz w szerszym zna-
czeniu racjonalnym, adaptacyjnym) i §wiado-
mym przetwarzaniu. Wsréd kognitywistow
sa miedzy innymi psychologowie, filozofo-
wie, informatycy, biolodzy, neurofizjolodzy,
religioznawcy. OdpowiedZz egzystencjalno-
-ewolucyjna w obrgbie naturalizmu jest by¢
moze zrodtem rozwiazan najpetniej wyrazaja-
cych istote duchowej przemiany. Jesse Bering
(2011) zaproponowal egzystencjalna teorig
umystu (ETOM), umozliwiajaca postawienie
tezy o naturalnosci idei Boga, podobne trak-
towanie religii, a zatem i tradycyjnie rozumia-
nej duchowosci na gruncie psychologii ewo-
lucyjnej i antropologii kultury (Boyer, 2001;
Kirkpatrick, 2005). Jak si¢ okazuje, z perspek-
tywy kognitywistycznej mozliwe jest rowniez
poszukiwanie duszy (Crick, 1995).

8.5. Wydaje sig, ze dylemat naturalistycz-
no-antynaturalistyczny stanowi dobry punkt
wyjscia dla zasadniczych spordéw o istote, spo-
sob i sens poznawania $wiata. Dylemat Logos-
-Mythos — poznanie za pomoca racjonalnosci,
logiki i analizy albo poznanie catoSciowe, in-
tuicyjne, symboliczno-metaforyczne, za po-
moca wgladu — Gisela Labouvi-Vief (1994)
traktuje jako réwnouprawnione i komplemen-
tarne, nie jako alternatywne. Z tego punk-
tu widzenia postuluje ona dowarto$ciowanie
Mythos, bez rezygnacji z Logos. Wydaje sig,
ze tylko takie podej$cie umozliwia badanie du-
chowosci i jej wskaznika — przemiany.

Pawel M. Socha

KONKLUZJE

Hill i wspétpracownicy (2000, s. 53) nie wat-
pia, ze badania zaréwno kliniczne, jak i eks-
perymentalne jasno dowodza istotnej roli,
jaka odgrywaja w roznych kulturach religij-
nos$¢ i duchowos$¢ w rozwoju w ciagu cale-
go zycia, rowniez u osob, ktérych religijnie
nie wychowywano. Konieczne jest jednak
uscislenie zakresu zjawisk zwiazanych z re-
ligijnoscia i duchowoscia, jaki moze intereso-
wac psychologa rozwoju. Inaczej zlozonos¢
1 wieloaspektowos¢ mozliwych obszarow ba-
dan przekroczy mozliwo$ci kazdego bada-
cza. Stad przedstawione tu idee dotycza rozu-
mienia duchowosci jako procesu przemiany.
Jej istota jest przestrukturowanie poznaw-
cze, mozliwe dzigki wykorzystaniu zasobow
kultury, od tradycyjnych (religie, mity) po
wspoltczesne (sztuka, psychoterapie), zwigk-
szajace elastyczno$¢ adaptacyjna podmiotu.
Jest to przede wszystkim aktywno$¢ swiado-
ma lub t¢ §wiadomos$¢ rozwijajaca (np. u Jun-
ga shuzy temu indywiduacja, rozumiana jako
integracja tresci archetypowych). Gdy uswia-
domienie jest niemozliwe, to jednym z naj-
bardziej rozpowszechnionych sposobow po-
konania réznorodnych ograniczen jest rytuat.
Nie wymaga on szczeg6lnej $wiadomosci
tego, jakie sa w nim zawarte znaczenia, a we-
dtug niektorych religioznawcow i etnologow
$wiadomo$¢ ta moze by¢ nawet przeszko-
da. Wszystko to nie oznacza, ze radzenie so-
bie z ograniczeniami zawsze konczy sukces.
Takimi negatywnymi przejawami sg wspo-
mniane juz dysocjacje osobowosci. Podlozem
,duchowej klgski” jest nieznalezienie ade-
kwatnego kodu, jezyka czy symbolu.
Zastanawiajac si¢ nad rozwojowym aspek-
tem duchowosci, trzeba podjac¢ decyzjg, czy
za rozwojowa uwaza¢ kazda zmiang, zatem
w tym samym stopniu progres i regres, czy
tylko to pierwsze. Teoretyczna refleksja nad
duchowoscia daje prymat progresji, poste-
powi (wzrost, doskonalenie, najwyzsze sta-
ny $wiadomosci, ekstaza emocjonalna). Jed-
nak pominigcie ciemnej strony do§wiadczen
duchowych zubaza spektrum jej mozliwych
form, a ponadto uniemozliwia pojawienie si¢
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progresji jako procesu, ktorego regres — tu-
taj rozumiany mniej skrajnie, jako dezinte-
gracja pozytywna — jest koniecznym wstep-
nym warunkiem kolejnych stadiéw progresu
(Dabrowski, 1979; por. Cekiera, 1997; Kobie-
rzycki, 1989). Badajac duchowos$¢ w swietle
przemiany, nie mozna pomina¢ nawet takich
jej form, w ktérych wczesniejszego czy pdz-
niejszego progresu nie mozna oczekiwac (np.
osoby ze znacznym ograniczeniem funkcji
umystowych, tacznie z pozostajacymi w nie-
odwracalnej $piaczce).

Wigcej: jesli — przynajmniej w badaniach
— mamy sprosta¢ wyzwaniu polegajacemu na
odej$ciu od warto$ciowania typu ,,duchowos¢
dobra, religijno$¢ niedobra” (Hill i in., 2000,
s. 64), to spektrum duchowoséci musi obejmo-
wac nie tylko majacy charakter myslenia zy-
czeniowego pozytywny cel (dobrostan, ideat

PRZYPISY

samorealizacji i doskonatosci). Nalezy wla-
czy¢ wen ,,ciemna strong”: cierpienie fizyczne
i psychiczne, niedoskonato$¢, bezsens i nudg.
Pojawiaja si¢ wowczas zagadnienia, ktore
moga wnie$¢ nowe elementy do wiedzy o pra-
widlowo$ciach rozwoju.

Okazuje sig, ze przemiana jako forma du-
chowo$ci moze przybiera¢ rdézne postaci.
Mozna wprawdzie uznaé, ze procesy kryzyso-
we, sprawiajace wrazenie regresu sa w istocie
przejsciowymi stadiami rozwoju w klasycz-
nym jego rozumieniu. Jednak duchowa prze-
miana moze przebiega¢ co najmniej trzema
drogami: (1) pozytywnej, bez wyjatku progre-
sywnej, (2) negatywnej, regresywnej, typowej
dla duchowosci zaburzonej (duchowos¢ psy-
chotyczna), (3) ztozonej — pozytywno-nega-
tywnej, gdy w jednej dziedzinie nast¢puje du-
chowy postep, w innej regres.

! Chodzi o zasadniczy dylemat ,,rozumienie—wyjasnianie”, bedacy nadal przedmiotem sporéw o spo-

s6b uprawiania psychologii jako dziedziny traktowanej zarowno jako dyscyplina humanistyczna i jako sze-
roko rozumiana nauka przyrodnicza (zob. np. eseje w pracy zbiorowej pod red. A. Gatdowej, 1997).

2 ,Quantum mysticism”, http://en.wikipedia.org/wiki/Quantum_mysticism, dostep: 29.06.2013.

3 Mistycyzm”, http://pl.wikipedia.org/wiki/Mistycyzm#Mistycyzm.2C mistyka a filozofia, dostgp:
29.06.2013.

4 Cel orientacji podmiotowej (Pietrasifiski, 1988, s. 89), zjawisko stopniowego uniezalezniania si¢ od
determinacji genetycznej i Srodowiskowej, ,,trzeci czynnik rozwoju”, nazywajac je autokreacja, Zbigniew
Pietrasinski (1990, s. 152) uznatl za powszechne i nieuniknione. Wyrdzniajac dwie formy: tzw. wspotfor-
mowanie si¢ intencjonalne i spontaniczne, traktowal autokreacje jako droge nabywania kompetencji bio-
graficznej i utozsamiat ja z madroscia — w pewnym stopniu rozwijajac teori¢ Baltesa (Pietrasinski, 2001;
2009).

5 CzeSciej niz moze si¢ zdawaé egzystencjalne ograniczenia powstaja jako zatrwazajace mozliwosci.
Moga to by¢ nie tylko obsesja $mierci, ale takze lgk przed spotecznym odrzuceniem czy przed niespraw-
dzeniem si¢ w roli kobiety (mgzczyzny).

¢ Jest to nawigzanie do przejgtego z teologii Paula Tillicha pojecia ostatecznej troski (ang. ultimate
concern). O ile James Fowler (1981) uznaje istnienie tylko jednej — ostatecznej — troski, Robert Emmons
(1999) dopuszcza ich wigcej. Wniosek Emmonsa jest uzasadniony empirycznie. Zatozenie o dwojakim
charakterze sytuacji egzystencjalnych jest analogiczne do tego rozréznienia.

7 Czg$¢ przyktadéw przemiany, a takze powotanie si¢ przez Adamca na Jaspersa i wprowadzone przez
niego pojecie sytuacji granicznej (Adamiec, 1988, s. 89) dowodzi zbieznosci tej czgsci jego wywodow
z przedstawionymi tutaj cechami przemiany duchowe;j.

8 ‘W badaniu wedtug procedury ex post facto badano 3 grupy, tacznie 49 oséb (w tym 39 kobiet
i 10 mgzezyzn) w rdéznym wieku (przewaznie w przedziale 40—60 lat). Grupa zaawansowana (14 kobiet
i3 mezczyzn) to osoby zaawansowane w pracy nad wlasnym rozwojem wewngtrznym, po szkoleniu w me-
todzie uzdrawiania urazow psychicznych WHH i po szkoleniu osiagania szczytowych standw §wiadomosci
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podstawowego poziomu (PS-1). Osoby te nicustannie pracujg ze soba ta metoda od okoto 1,5-2 lat i maja
za soba kolejne treningi, rozwijajace umiejgtnosci w tej pracy oraz w procesach osiggania stanow szczyto-
wych na poziomie zaawansowanym. Grupa poczatkujaca (10 kobiet i 4 mgzczyzn) to osoby po szkoleniu
w metodzie WHH oraz PS-1, ktore ukonczyly w ciagu ostatniego 1,5 roku, i ktore albo krotko pracuja ta
metoda, albo korzystaja z metody rzadko. Grupg kontrolng stanowity osoby niestosujace zadnych technik
rozwoju osobistego (15 kobiet i 3 mgzczyzn).

° Przekierowujac swe rozwazania o przemianie na problematyke wartosci, Adamiec dodaje wiele inte-
resujacych idei, takich jak przyjecie, ze ,,Zgodnie z modelem dyfuzji warto$ci, przemiana wewngtrzna bg-
dzie dotyczyta przede wszystkim wartosci najblizszych nam, najbardziej centralnych — wartosci-identyfi-
katorow naszej tozsamosci”. Ocena, czy i w jakim stopniu odnosi si¢ to do przedstawianego w tym miejscu
rozumienia przemiany jako przemiany duchowej, nie miesci si¢ w ramach tego artykutu.

BIBLIOGRAFIA

Adamiec M. (1988), Doswiadczenie przemiany jako kategoria psychologiczna. Katowice: Prace Naukowe
Uniwersytetu Slaskiego nr 959.

Assagioli R. (1993), Psychosynthesis. A Manual of Principles and Techniques. London: Aquarian/Thornsons.
An Imprint of HarperCollinsPublishers.

Bauman Z. (2004), Zycie na przemiat. Krakéw: Wydawnictwo Literackie.

Bering J. (2011), The belief instinct. The psychology of souls, destiny, and the meaning of life. New York—
London: WW Norton & Company.

Bielik-Robson A. (2000), /nna nowoczesnosc. Pytania o wspotczesnq formute duchowosci. Krakéw: TAIWPN
UNIVERSITAS.

Borowik 1. (1997), Procesy instytucjonalizacji i prywatyzacji religii w powojennej Polsce. Krakow: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Boyer P. (2001), I cztowiek stworzyt bogow... Warszawa: Proszynski i S-ka.

Brzezinska A. (2000), Modele i strategie zmiany rozwojowej [w:] J. Strelau (red.), Psychologia. Podrecznik
akademicki, t. 1, s. 238-256. Gdansk: GWP.

Cekiera C. (1997), Model rozwoju osoby w Kazimierza Dabrowskiego teorii dezintegracji pozytywnej [w:]
Cz. Cekiera, I. Niewiadomska (red.), Rozwdj osoby w Kazimierza Dgbrowskiego teorii dezintegracji po-
zytywnej. Lublin: Towarzystwo Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego.

Comte-Sponville A. (2011), Duchowos¢ ateistyczna. Wprowadzenie do duchowosci bez Boga. Warszawa:
Wydawnictwo Czarna Owca.

Craig G. (2002), Wprowadzenie do nowego Wielopoziomowego Uzdrawiania, podrecznik, wyd. 4. www.
emofree.com.

Crick F. (1995), Astonishing hypothesis. The scientific search for the soul. New York: Touchstone, the trade-
mark of Simon & Schuster.

Dabrowski K. (1979), Dezintegracja pozytywna. Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Dobroczynski B. (2009), Ktopoty z duchowosciq. Szkice z pogranicza psychologii. Krakow: Zaktad Wydaw-
niczy NOMOS.

Duch W. (br.d.), Umyst, $wiadomos¢ i dziatania tworcze. Manuskrypt on line, http://pl.scribd.com/
doc/37583516/Umys%C5%82-%C5%9Bwiadomo%C5%9B%C4%87-i-dzia%C5%82ania-tworcze, do-
step 6.03.2014.

Emmons R.A. (1999), The psychology of ultimate concerns: Motivation and spirituality in personality. New
York: The Guilford Press.

Fowler J.W. (1981), Stages of faith. The psychology of human development and the Quest for meaning. San
Francisco: Harper & Row.

Frankl V.E. (1963), Man's search for meaning. Introduction to logotherapy. New York: Beacon Press.

Galdowa A. (red.) (1997), Hermeneutyka a psychologia. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellon-
skiego.



Przemiana duchowa jako kluczowe pojecie psychologii rozwoju cztowieka 21

Greenberg J., Solomon S., Pyszczynski T. (1997), Terror management theory of self-esteem and cultu-
ral worldviews: empirical assessments and conceptual refinements [w:] M.P. Zanna (ed.), Advances in
Experimental Social Psychology, 29, 61-139. San Diego, London, Boston, New York, Sydney, Tokyo,
Toronto: Academic Press.

Hay D., Nye R. (1998), The spirit of the child. London: Fount, An Imprint of Harper & Collins Publishers.

Heine S.J., Proulx T., Vohs K.D. (2006), The Meaning Maintenance Model: On the coherence of social moti-
vations. Personality and Social Psychology Review, 10, 2, 88—110.

Hellinger B. (2006), Sumienie miat czyste... Wykiady i opowiesci. Warszawa: Wydawnictwo Czarna Owca.

Helminiak D.A. (1996), The human core of spirituality. Mind as psyche and spirit. Albany, NJ: State Univer-
sity of New York Press.

Heszen-Niejodek 1., Gruszczynska E. (2004), Wymiar duchowy czlowieka, jego znaczenie w psychologii
zdrowia i jego pomiar. Przeglqd Psychologiczny, 47, 1, 15-31.

Hill P.C., Pargament K.I. (2003), Advances in the conceptualization and measurement of religion and spiritu-
ality. American Psychologist, 58, 1, 64=74.

Hill P.C., Pargament K.I., Hood R.W. Jr., McCullough M.E., Swyers J.P., Larson D.B., Zinnbauer B.J. (2000),
Conceptualizing religion and spirituality: Points of commonality, points of departure. Journal for the
Theory of Social Behavior, 30, 1, 51-77.

James W. (1902/2001), Doswiadczenia religijne, przet. J. Hempel, wyd. pol. 3. Krakow: Zaktad Wydawniczy
Nomos. Oryginat ang. The varieties of religious experience. A study in human nature. New York: Long-
mans, Green & Co.

Jarosz M. (2010), Pojecie duchowosci w psychologii [w:] O. Gorbaniuk, B. Kostrubiec-Wojtachnio, D. Mu-
sial, M. Wiechetek (red.), Studia z Psychologii w KUL, t. 16, 9-22. Lublin, Wyd. KUL.

Jaspers K. (1990), Filozofia egzystencji. Wybor pism. Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Jung C.G. (1976), Archetypy i symbole. Pisma wybrane. Warszawa: Czytelnik.

Jung C.G. (1998), Symbole przemiany. Analiza preludium do schizofrenii. Warszawa: WROTA.

Kirkpatrick L.A. (2005), Attachment, evolution, and the psychology of religion. New York: Guilford Press.

Kloczowski J.A. (2006), Czym jest duchowo$¢? Kontekst religijny i historyczny [w:] A. Grzegorczyk, J. S6j-
ka, R. Koschany (red.), Fenomen duchowosci. Poznan: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Ada-
ma Mickiewicza. Seria: Filozofia i Logika 98, 13-19.

Kobierzycki T. (1989), Osoba. Dylematy rozwoju. Studium metakliniczne. Bydgoszcz: Redakcja Wydaw-
nictw Pozaprasowych ,,Pomorze” Pomorskiego Wydawnictwa Prasowego.

Kozielecki J. (1987), Koncepcja transgresyjna cztowieka. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Labouvie-Vief G. (1994), Psyche and Eros. Mind and gender in the life course. Cambridge-New York:
Cambridge University Press.

Laing R.D. (1995), Podzielone ja. Poznan: Rebis.

Lukaszewski W. (2010), Udreka zycia. Jak ludzie sobie radzq z lekiem przed Smierciq. Sopot: Wydawnictwo
Smak Stowa.

MacDonald D.A. (2000), Spirituality: Description, measurement and relation to the Five Factor Model of per-
sonality. Journal of Personality, 68, 153—197.

Maercker A. (1995), Existentielle Konfrontation. Eine Untersuchung im Rahmen eines psychologischen We-
isheitparadigmas. Berlin: Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung.

McFetridge G., Aldana J., Hardt J. (2009), Szczytowe stany swiadomosci. Teoria i zastosowania, t. 1: Przeto-
mowe techniki osiqgania wyjatkowej jakosci zycia. Warszawa: Wydawnictwo NEW DAWN.

Myers D.G. (2004), Intuicja — jej sita i stabos¢. Warszawa: MODERATOR.

Niedzieska G. (2010), Duchowos¢ umystu. Rozwdj wewnetrzny w ujeciu poznawczym. Niepublikowana pra-
ca magisterska. Warszawa: SWPS.

Otto R. (1917/1968), Swictosé: elementy irracjonalne w pojeciu béstwa i ich stosunek do elementow racjo-
nalnych. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe.

Pargament K.I., Mahoney A. (2005), Sacred matters: Sanctification as a vital topic for the psychology of reli-
gion. The International Journal for the Psychology of Religion, 15, 3, 179-198.

Pasek Z. (2013), Nowa duchowosc. Konteksty kulturowe. Krakow: Aureus.



22 Pawel M. Socha

Piedmont R.L. (1999), Does Spirituality Represent the Sixth Factor of Personality? Spiritual Transcendence
and the Five-Factor Model. Journal of Personality, 67, 6, 985-1013.

Pietrasinski Z. (1988), Rozwdj z perspektywy jego podmiotu [w:] M. Tyszkowa (red.), Rozwoj psychiczny
cztowieka w ciqgu Zycia. Zagadnienia teoretyczne i metodologiczne, 80—118. Warszawa: Panstwowe Wy-
dawnictwo Naukowe.

Pietrasinski Z. (1990), Rozwdj cztowieka dorostego. Warszawa: Wiedza Powszechna.

Pietrasinski Z. (2001), Madrosé, czyli swietne wyposazenie umystu. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
SCHOLAR.

Pietrasinski Z. (2009), Ekspansja pieknych umystow. Nowy renesans i ozywcza autokreacja. Warszawa: Wy-
dawnictwo CIS.

Popielski K. (1993), Noetyczny wymiar osobowosci. Lublin: Redakcja Wydawnictw KUL.

Pruyser P.W. (1968), A dynamic psychology of religion. New York, Evanston & London: Harper & Row Pub-
lishers.

Romanowska-takomy H. (1996), Psychologia doswiadczen duchowych. Warszawa: Eneteia.

Romanowska-takomy H. (2003), Fenomenologia ludzkiej swietosci. O sakralnych mozliwosciach czlowie-
ka. Warszawa: Eneteia.

Rowan J., Cooper M. (2006), Jekyll i Hyde. Wielorakie ja we wspoitczesnym swiecie. Gdansk: Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne.

Roézycka J., Skrzypinska K. (2011), Perspektywa noetyczna w psychologicznym funkcjonowaniu cztowieka.
Roczniki Psychologiczne, 14,2, 101-121.

Rusaczyk M. (2008), Teoria opanowywania trwogi. Dyskurs w literaturze amerykanskiej. Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe SCHOLAR.

Saucier G., Skrzypinska K. (2006), Spiritual but not religious? Evidence for two independent dispositions.
Journal of Personality, 74, 5, 1257-1292.

Shafii M. (1985), Freedom from the self: Sufism meditation, and psychotherapy. New York: Human Scien-
ces Press, Inc.

Sikora T. (1999), Uzycie substancji halucynogennych a religia. Krakow: Zaktad Wydawniczy NOMOS.

Socha P.M. (2006), Assessing the cognitive construction of the sacred: The Feeling of Sacredness Scale [w:]
M. Aletti, D. Fagnani, G. Rossi (eds), Religione: cultura, mente e cervello. Nuove prospettive in Psicolo-
gia della religione, 261-270. Torino 2006: Centro Scientifico Editore.

Socha P.M. (2013), Duchowo$¢ jawna i ukryta. Czy warto kruszy¢ kopie o naukowy status badania duchowo-
$ci? Roczniki Psychologiczne, 16, 3, 369-390.

Socha P.M. (2014), Przemiana. W strone teorii duchowosci. Krakow: Zaktad Wydawniczy NOMOS.

Spilka B. (1993), Spirituality: Problems and directions in operationalizing a fuzzy concept. Paper presented
at the annual meeting of the American Psychological Association, Toronto.

Strag-Romanowska M. (2011), Zycie duchowe cztowieka — niewygodny temat psychologii [w:] T. Rzepa,
C.W. Domanski (red.), Na drogach i bezdrozach historii psychologii. Lublin: Wydawnictwo UMCS, 147—
165.

Thorne B. (2006), Carl Rogers. Biografia, seria ,,Tworcy Psychoterapii”. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne.

Tomasello M. (2002), Kulturowe zrodia ludzkiego poznania. Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Trzépek J. (2006), Filozofie psychologii. Naturalistyczne i antynaturalistyczne podstawy psychologii wspot-
czesnej. Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Weaver A J., Pargament K.I., Flannelly K.J., Oppenheimer J.E. (2006), Trends in the scientific study of reli-
gion, spirituality, and health: 1965-2000. Journal of Religion and Health, 45, 2, 208-214.

Wulff D.M. (1999), Psychologia religii. Klasyczna i wspotczesna. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne.

Zinnbauer B.J., Pargament K.I., Cowell B.C., Rye M.S., Butter E.M., Belavich T.G., Hipp K.M., Scott A.B.,
Zerowin J.L. (1997), Religion and spirituality: Unfuzzying the fuzzy. Journal for the Scientific Study of
Religion, 36, 4, 549-564.

Zinnbauer B.J., Pargament K.I., Scott A.B. (1999), The emerging meanings of religion and spirituality: Prob-
lems and prospects. Journal of Personality, 67, 6, 889-919.



PSYCHOLOGIA ROZWOJOWA, 2014 * tom 19, nr 3, s. 23-36

d0i:10.4467/20843879PR.14.016.2303
www.ejournals.eu/Psychologia-Rozwojowa/

JAROSLAW GROTH
MARTA ANDRALOJC
Uniwersytet im. Adama Mickiewicza, Poznan

Adam Mickiewicz University, Poznan
e-mail: groth@amu.edu.pl

Wczesne predyktory psychopatii — analiza stanu
1 kierunkow badan psychopatii dzieci 1 mtodziezy

Early predictors of psychopathy — an analysis of current status
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Abstract. The aim of this article is to present the concept of child and adolescent psychopathy
and to discuss its utility in scientific research and clinical practice, including early diagnosis and
intervention. The authors review the literature on the subject, showing the current directions in
research on early manifestations of psychopathy in children and adolescents, and the reasons for
conducting empirical studies in this field; they also indicate the associated problems of meth-
odological and ethical nature. This article is an attempt to examine the possibility of identifying
early predictors of psychopathy, indicating the need for further investigation of this construct to-
wards building a developmental model of psychopathy. The article shows the complexity and
variety of directions that make up the mainstream of theoretical and empirical research on psy-
chopathy in children and adolescents. It also points to the value of adopting a general theoreti-
cal model that allows for the integration of research results and to the potential of the paradigm
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WPROWADZENIE

Zjawisko psychopatii jest przedmiotem na-
ukowej refleksji juz od blisko poéttora wieku,
wciaz inspirujacym badaczy do poszukiwania
nowych uje¢ teoretycznych i empirycznych.
Dekady badan prowadzonych w ramach zréz-
nicowanych paradygmatéw wiodly uczonych
w rozbieznych kierunkach, tak ze psychopatia
zyskata miano konstruktu klinicznego o bar-
dzo niespecyficznych granicach, dla wielu bez-
zasadnego i nieuzytecznego. Prace badawcze
zapoczatkowane w potowie XX wieku pozwo-
lity na doprecyzowanie stosunkowo klarowne-

go 1 ograniczonego syndromu, czyli jednostki
wynikajacej z obserwacji klinicznych zamiast
wylacznie teoretycznego pojecia, wiazane-
go z dewiacja spoleczna. Wspotczesne rozu-
mienie psychopatii wywodzi si¢ z owych kon-
ceptualizacji, podkreslajacych mozliwo$¢ jej
rozpoznania przed okresem dojrzato$ci oraz
wczesnych interwencji. Ujgcie to jest zarazem
odpowiedzia na kategori¢ antyspolecznego za-
burzenia osobowosci, sformulowana na po-
trzeby DSM-III i rozwijana w kolejnych wer-
sjach podrecznika, opierajacego si¢ w gtownej
mierze na kryteriach behawioralnych, a margi-
nalizujacego osobowos$ciowe.
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Tak wigc psychopati¢ pojmowano prze-
de wszystkim jako zaburzenie uksztattowa-
nej osobowosci czltowieka dorostego. Po-
stgpowi wiedzy o obrazie klinicznym oraz
etiologii 1 patomechanizmie psychopatii za-
czely jednak towarzyszy¢ pytania o jej wezes-
ne przejawy, mozliwosci diagnozy w okresie
dziecinstwa i adolescencji, biologiczne i $ro-
dowiskowe uwarunkowania, jak réwniez pro-
gnozy co do skutecznosci terapii. Pomimo ze
zagadnienie predyktorow psychopatii podej-
mowano juz w owych klasycznych, klinicz-
nych opracowaniach, obserwacje te niewie-
le wniosty do rozumienia zaburzenia, gtéwnie
za sprawa wciaz jeszcze matlej precyzji poje-
cia oraz braku miarodajnych narzedzi diagno-
stycznych (Salekin, Lynam, 2010a).

PROTOTYPOWY OBRAZ
PSYCHOPATII WEDLUG ROBERTA
HARE’A

Zainteresowanie tematyka psychopatii doro-

stych nasilito si¢ wraz z opracowaniem ope-
racyjnej koncepcji psychopatii, definiujacej

Tabela 1. Cechy psychopatii wedtug Hare’a (2003)
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jej cechy afektywne, interpersonalne, beha-
wioralne i opisujace styl zycia, a wraz z nia
— najpopularniejszego wspotczesnie narzedzia
pomiaru — The Hare Psychopathy Checklist-
-Revised (PCL-R) (Hare, 1991; 2003). Narzg-
dzie to dostarczyto nomenklatury do dalszych
badan, pozwolilo na zestawianie ich rezulta-
tow, wzbogacito praktyke kliniczna i przyczy-
nito si¢ do rozwoju modeli teoretycznych.

W nowo sformutowanym prototypowym
obrazie psychopatii wyodrgbniono dwa czyn-
niki (Hare, Neumann, 2006): pierwszy ujmu-
je wlasciwosci emocjonalne i interpersonalne;
drugi — wskazniki behawioralne, oddajace im-
pulsywny, niestabilny i antyspotecznych styl
zycia psychopaty. Czynniki te koreluja nie-
zaleznie z réznymi zmiennymi, na przyktad
czynnik pierwszy z przemoca o drapiezczym
charakterze oraz z oporem wobec zabiegow
terapeutycznych, drugi za$§ — ze spontaniczng
przemoca i niepowodzeniami szkolnymi (Bar-
tol, Bartol, 2005). Zgodnie z cato$ciowym
ujeciem Richarda Hare’a rozpoznanie psycho-
patii, pojmowanej jako kombinacja cech oso-
bowosci i spotecznie dewiacyjnych zachowan,
wymaga obecnosci obu sktadowych. Psycho-

Czynnik I Czynnik II
- %aFwosc wypowiadania sig i po- _ potrzeba stymulacji
wierzchowny urok Lo L
. . f . . — pasozytniczy styl zycia
1 —wymiar | —zawyzona, nieadekwatnie wyso- | 3 — wymiar ’ X
. . — brak dtugoterminowych celow
interperso- ka samoocena behawio- . 2
. . — impulsywnos¢
nalny — patologiczne ktamanie ralny . s ,,
g . . — nieodpowiedzialno$é
— skfonnos¢ do oszustwa i mani- e n
. — lekkomy$Inos¢
pulowania
— brak poczucia winy i wyrzutow — staba kontrola gniewu; staba
sumienia kontrola zachowania
. — powierzchowne emocje (ptyt- 4 —wymiar | —wczesne problemy zachowania
2 — wymiar . . .
ki afekt) antyspo- — powazne zachowania przestgpcze
afektywny .. . L
— brak empatii teczny — lamanie zasad zwolnienia warun-
— nieprzyjmowanie odpowiedzial- kowego
nosci za wlasne dziatania — kryminalna wszechstronno$¢

— niestabilne relacje interpersonalne

— przedmiotowe traktowanie partneréw seksualnych (promiskuityzm seksualny)
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patia bywa rozpatrywana takze w ramach in-
nych modeli niz dwuczynnikowy, na przyklad
w modelu tréjczynnikowym (por. Cooke, Mi-
chie, 2001; Cooke, Michie, Hart, 2006; Coo-
ke, Michie, Skeem, 2007) czy czteroczynniko-
wym, obecnie najpowszechniejszym, na ktory
sktadaja si¢ wymiary: interpersonalny, afek-
tywny, antyspoteczny oraz stylu zycia (por. ta-
bela 1).

Co istotne, model czteroczynnikowy oka-
zuje sie bardziej adekwatny nie tylko w wy-
padku stosowania narzedzia PCL-R, ale takze
jego pochodnych, w tym dla wersji dla mto-
dziezy (PCL:YV) (Hare, 2008; Forth, Kosson,
Hare, 2003).

Badania nad psychopatia dorostych do-
wiodly wszechstronnej wartosci tego kon-
struktu, przyczyniajac si¢ do uzyskania prze-
zen statusu jednego z wazniejszych pojgc
psychologii sadowej. Okazat si¢ on wyraznym
wskaznikiem ryzyka zachowan agresywnych,
przestgpczych (czgsto nasyconych przemo-
ca), sadyzmu, naduzywania substancji psy-
choaktywnych, opornosci na oddziatywania
terapeutyczne, niezdolnosci do podporzad-
kowania si¢ regutom zycia spotecznego czy
sktonnosci do powrotu do zachowan dewia-
cyjnych (Barwinski, Gierowski, 2008; Chase,
O’Leary, Heyman, 2001; Hare, 2007; Harris,
Rice, 2007; Holt, Meloy, Stack, 1999; Me-
loy, 2000; Meloy, Gacono, 2000; Pastwa-Woj-
ciechowska, 2004; Porter, Woodworth, 2006;
Sanmartin, 2001; Woodworth, Porter, 2002).

MOTYWY STUDIOW NAD
PSYCHOPATIA DZIECI I MLODZIEZY

Potwierdzona empirycznie uzytecznos¢ udo-
skonalonego konstruktu psychopatii sktoni-
fa badaczy do wysunigcia hipotez o mozli-
wosci odniesienia wynikow dotyczasowych
badan do populacji dzieci i mtodziezy, do po-
szukiwania podobnych zaleznos$ci i rozumie-
nia podstaw dewiacyjnych zachowan dzieci
na podstawie analogicznych korelatow osobo-
wosciowych. U podstaw tego podejscia legto
powszechnie podzielane przekonanie, ktore
znalazlo wyraz rowniez w kryteriach ICD-10,

iz zaburzenia osobowosci, mimo ze ich wilas-
ciwe rozpoznanie jest mato prawdopodobne
przed 16.—17. rokiem zycia, sa stanami roz-
wojowymi, ujawniajacymi si¢ w dziecinstwie
lub w okresie dorastania i trwajacymi nadal
w okresie dorostosci (WHO, 2000).

Analiza piSmiennictwa pozwala na wy-
odrgbnienie kilku motywow rosnacego zain-
teresowania mozliwoscia odniesienia katego-
rii psychopatii do grupy dzieci i mlodziezy
(Frick, 2007; Frick, Barry, Bodin, 2000; Sa-
lekin, Lynam, 2010a; Silva da, Rijo, Salekin,
2012): (1) Model psychopatii opracowany
przez Hare’a, a nastgpnie rozwijany i udosko-
nalany przez innych badaczy, dostarczyl apa-
raturg pojeciowa do teoretyzowania, zestawia-
nia uzyskiwanych wynikow, replikacji badan
itp. (2) Model 6w stat sie punktem wyjscia do
konstrukcji dalszych modeli, ktore — uwzgled-
niajac nowe odkrycia — mialy udoskona-
la¢ koncepcje wczesnej psychopatii (Patrick,
2006). Dzigki temu, ze w przewazajacej mie-
rze odwotuja si¢ one do operacyjnego modelu
Hare’a, mozliwe jest ich osadzenie i oszaco-
wanie w szerszym kontekscie teoretycznym.
(3) Badania nad etiologia psychopatii ujaw-
nity znaczenie czynnikow dziatajacych na
wcezesnych etapach rozwoju, badania retro-
spektywne za$ — obecno$¢ zaburzen funkcjo-
nowania emocjonalnego, spotecznego i zacho-
wania w dziecinstwie i w okresie dorastania
u wigkszosci psychopatow. (4) Opracowanie
narzgdzia PCL-R (Hare, 1991) pozwolito nie
tylko na bardziej miarodajna oceng zaburze-
nia, ale takze zapoczatkowalo prace nad na-
rzedziami pomiaru wczesnej postaci psycho-
patii, migdzy innymi nad zmodyfikowana
wersja dla mtodziezy (PCL:YV) (Forth, Kos-
son, Hare, 2003). (5) Empiryczne potwierdze-
nie wyraznie negatywnych skutkow spotecz-
nych psychopatii wzbudzito zainteresowanie
mozliwo$ciami redukcji owych spotecznych
i indywidualnych kosztow poprzez wczesne
rozpoznanie i oceng zagrozenia. (6) Przeko-
nanie, ze wczesne rozpoznanie predyktorow
psychopatii, umozliwiajac oceng prawdopo-
dobienstwa rozwoju zgodnie z wyodrgbnio-
nymi trajektoriami, moze si¢ przyczyni¢ do
opracowania skutecznych strategii socjalizacji
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oraz profilaktyki w zakresie powaznych ne-
gatywnych przejawow psychopatii. (7) Pesy-
mizm w zakresie rokowan w terapii dorostych
psychopatéw, przejawiajacych antyspotecz-
no$¢ jeszcze przed osiagnigciem dojrzatosci,
sktania do pytania o mozliwos¢ wigkszej sku-
teczno$ci zarowno wczesniejszej interwencji
majacej na celu poprawe funkcjonowania spo-
tecznego, jak i oddziatywan terapeutycznych,
mogacych zahamowac¢ rozwdj zaburzenia na
poczatkowym etapie. (8) W przypadku insty-
tucji resocjalizacyjnych trafno$¢ rozpoznania
wciaz ksztaltujacego si¢ zaburzenia pozwa-
lataby na réznicowanie jednostek psychopa-
tycznych oraz niepsychopatycznych i dopa-
sowanie do tych grup adekwatnych procedur
wychowawczych.

Woczesne rozwazania nad biologicznymi,
psychologicznymi i spotecznymi zwiastunami
psychopatii nie opieraty si¢ na badaniach em-
pirycznych, lecz na retrospektywnych spekula-
cjach. Systematyczne badania nad psychopatia
u mtodziezy zainicjowano na poczatku lat dzie-
wigédziesiatych XX wieku. Przetom wyzna-
czyly pionierskie badania Adelle Forth, Stephe-
na Harta i Roberta Hare’a (1990) dotyczace
oceny psychopatii w grupie nieletnich przestgp-
cow z zastosowaniem zmodyfikowanej wer-
sji PCL-R. Dowiodly one mozliwosci wyod-
rebnienia grupy miodziezy charakteryzujacej
si¢ cechmi wiasciwymi dla psychopatii u do-
rostych. Wykazaly tez, iz adolescenci osiaga-
jacy wysokie wyniki w zmodyfikowanej wersji
PCL-R czgSciej sprawiali problemy i narusza-
li reguty w osrodkach poprawczych. To prekur-
sorskie studium znalazto kontynuacje w dal-
szych badaniach, ktére wyznaczyly kierunki
refleksji nad wczesna psychopatia, a takze za-
inicjowalo prace nad odpowiednimi narzedzia-
mi diagnostycznymi (Salekin, Lynam, 2010b).

KONTROWERSJE WOKOL ZJAWISKA
PSYCHOPATII DZIECI I MLODZIEZY

Pomimo powszechnych nadziei, wigzanych
z korzysciami wynikajacymi z mozliwosci
identyfikacji wczesnych predyktoréw psy-
chopatii, niektérzy uczeni sugeruja powscia-
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gliwos¢, wskazujac na ryzyko zwiazane z tym
nurtem badawczym. Wzbudzal on dylematy
metodologiczne i etyczne juz na poczatkowym
etapie wspotczesnych badan. Kontrowersje te
dotycza kilku obszaré6w problemowych.

Przede wszystkim jesli psychopati¢ rozpa-
truje si¢ jako zaburzenie wyksztatconej oso-
bowosci, to czy o takim zaburzeniu mozna
moéwi¢ u osob, ktorych rozwdj osobowosci
jeszcze si¢ nie zakonczyl? Ponadto niekto-
rzy badacze kwestionuja zasadno$é postugi-
wania si¢ ta kategoria wobec dzieci, wskazu-
jac na heterogenicznos$¢ grupy niepeinoletnich
przejawiajacych zachowania antyspotecz-
ne. W ich przekonaniu kategoria ta moze by¢
nadreprezentowana, poniewaz wiele mtodych
0s0b moze pasowac¢ do objawowej definicji
psychopatii (Moffitt, 1993; Seagrave, Grisso,
2002). Zagadnienie to dodatkowo kompliku-
je normatywna powszechno$¢ wspotwystepo-
wania wielu zaburzen w okresie adolescencji
(Salekin, 2007). Watpliwosci budzi takze za-
lozenie stabilnosci cech, mogacych by¢ pre-
dyktorami psychopatii w dziecinstwie i ado-
lescencji (Edens, Vincent, 2008; Hart, Watt,
Vincent, 2002). Problem ten ma zasadnicze
znaczenie dla predykcyjnej wartosci konstruk-
tu. Mata stabilnos¢ cech w toku rozwoju de-
cyduje o niskiej wartosci predykeyjnej poje-
cia psychopatii, a ich duza stabilno$¢ pozwala
wnioskowaé o jego wysokiej uzytecznosci,
cho¢ zarazem sugeruje terapeutyczny pesy-
mizm (Andershed, 2010).

Wielu Kklinicystow unikato poshugiwania
si¢ terminem ,,psychopatia” wobec dorostych
ze wzgledu na jego negatywne konotacje i ety-
kietyzujacy charakter. Pejoratywny wydzwigk
mialy rowniez okreslenia, za pomoca ktorych
wczesniej opisywano to zaburzenie. Stawia to
przed badaczami zadanie rozstrzygnigcia nie
tylko tego, czy w odniesieniu do dzieci jest to
odpowiedni termin, ale takze czy jego stosowa-
nie jest zgodne z zasadami etyki zawodowe;j,
czy nie ma on charakteru stygmatyzujacej ety-
kiety. Zagadnienie to nabiera szczegdlnego zna-
czenia w kontek$cie prawnym, gdzie negatywne
konotacje (odnosnie do odpornosci na leczenie,
agresywnosci, przestgpczosci, recydywizmu,
biologicznych podstaw czy niemoznosci mo-
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dyfikacji przez czynniki Srodowiskowe) moga
wplywaé na decyzje podejmowane w sadach
(Lyon, Ogloff, 2000; Murrie i in., 2007). Nalezy
przy tym zwroci¢ uwage na poglad, ze pewien
poziom psychopatycznosci, a w zasadzie obec-
nos¢ pewnych elementow obrazu psychopatii,
moze by¢ w okresie adolescencji norma. W ta-
kim wypadku postugiwanie si¢ terminem ,,psy-
chopatia” mogloby si¢ wiaza¢ z naznaczaniem
0s0b przejawiajacych normatywny wzorzec za-
chowania (Seagrave, Grisso, 2002).

Powyzsze zagadnienia miaty (i maja nadal)
charakter nie tylko dylematow, ale przybraty
takze posta¢ pytan badawczych. Inspirowane
nimi rozwigzania teoretyczne i problemy em-
piryczne pozwalaja na coraz lepsze rozumienie
mechanizméw zwiazanych z psychopatologia
okresu dziecinstwa i adolescencji oraz na opra-
cowywanie bardziej wyrafinowanych narzedzi
diagnostycznych. Wspomniane dylematy po-
zostaja W znacznej mierze nierozstrzygnigte,
zaznaczajac tym samym istnienie obszaru wy-
magajacego od praktykow szczegolnej wrazli-
wosci, a od badaczy — dalszych prac nad udo-
skonalaniem koncepcji psychopatii.

KIERUNKI BADAN NAD
PSYCHOPATIA DZIECI I MLODZIEZY

Wspotczesne badania nad wezesnym rozpo-
znawaniem psychopatii prowadzone sa wie-
lotorowo. Analiza literatury przedmiotu po-
zwala na wyodrgbnienie kilku podstawowych
kierunkoéw badawczych, takich jak prace nad
aktualizacja wiedzy w zakresie czynnikow
etiologicznych i mechanizméw rozwoju psy-
chopatii dzieci i mtodziezy, nad udoskonala-
niem technik i narzedzi pomiaru, nad odnie-
sieniem wczesnej psychopatii do zaburzen
zachowania i emocji, rozpoczynajacych si¢
w dziecinstwie i w wieku mtodzienczym.

Prace nad aktualizacja wiedzy w zakresie
czynnikow etiologicznych i mechanizméw
rozwoju psychopatii dzieci i mlodziezy

Celem tych studiéw jest nie tylko gromadzenie
wiedzy, ale przede wszystkim uzyskanie pod-

staw do skutecznej interwencji w tym obsza-
rze. Teorie i badania tworza kilka gtéwnych
nurtéw badawczych, takich jak: podejscie ge-
netyczne, osiagnigcia neuronauki, koncepcja
bezdusznos$ci-bezuczuciowoscei, klasyczne te-
orie osobowosci, badanie czynnikow srodowi-
skowych psychopatii.

Teorie genetyczne

Wspotczesne badania, sktadajace si¢ na per-
spektywe genetyczna w etiologii psychopa-
tii, dostarczaja empirycznego wsparcia dla
klasycznej teorii nieustraszonosci Davida
Lykkena (1983). Podkreslano w niej biolo-
giczne podstawy psychopatii i wskazywano,
ze czynniki $rodowiskowe (rodzinne) jedy-
nie w niewielkim stopniu moga modyfikowac
biologicznie zdeterminowana $ciezke rozwoju
dziecka, cechujacego si¢ ,,nieustraszonoscia”
(Sylvers, Brennan, Lilienfeld, 2011). Wspar-
cia dla tego nurtu dostarczaja badania dzie-
ci adoptowanych, blizniat oraz wstepne stu-
dia z zakresu genetyki molekularnej (Rhee,
Waldman, 2002; Silva da, Rijo, Salekin, 2012;
Waldman, Rhee, 2006). Warto zauwazy¢, iz
cho¢ zwolennicy podejscia genetycznego roz-
nia si¢ w zakresie oceny wagi udziatu czyn-
nikow srodowiskowych — wielu dowodzi cen-
tralnej roli czynnika genetycznego w genezie
psychopatii (Ferguson, 2010 za: Silva da, Rijo,
Salekin, 2012) —to liczne badania wskazuja na
wplyw czynnikow srodowiskowych na ujaw-
nianie si¢ genetycznego potencjatlu (por. Ly-
nam, Loeber, Stouthamer-Loeber, 2008 za:
Silva da, Rijo, Salekin, 2012).

Osiggniecia neuronauki

Badacze zgodnie uznaja, iz paradygmat neu-
ronauki dostarcza cennych informacji dla ro-
zumienia psychopatii. Techniki obrazowa-
nia czynnoéci i struktury moézgu pozwolily
na identyfikacj¢ obszaréw moézgu istotnych
z perspektywy rozwoju psychopatii — na przy-
ktad kluczowego dla rozwoju emocjonalne-
go 1 spotecznego ciata migdatowatego (Blair,
2006; 2007; Blair, Mitchell, 2009). Uwage
badaczy zwraca zagadnienie wptywu neuro-
przekaznika serotoniny na nasilenie objawow
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eksternalizacyjnych sktadnikow psychopa-
tii (Minzenberg, Siever, 2006). Etiologi¢ psy-
chopatii rozwaza si¢ takze w kontekscie roli
osi podwzgoérzowo-przysadkowo-nadner-
czowej (0§ HPA) w genezie proaktywnej
i reaktywnej agresji oraz zachowan eksterna-
lizacyjnych (Cicchetti, Rogosch, 2001; Dris-
lane, Vaidyanathan, Patrick, 2013; Glenn i in.,
2011; Lopez-Duran i in., 2009) — rezultaty ba-
dan wskazuja, ze zaburzenia osi HPA wyste-
pujace w dziecinstwie zbiegaja si¢ z pojawie-
niem si¢ problemow w zachowaniu i moga
zakloca¢ socjalizujacy wplyw afektu do-
$wiadczanego w sytuacjach interpersonalnych
(Minzenberger, Siever, 2006). Badania te do-
starczaja empirycznych podstaw do wniosko-
wania o istnieniu niektorych neurologicznych
cech afektywnych i poznawczych psychopatii.
Wielu badaczy podziela takze przekonanie, ze
moga one w sposob istotny przyczynié¢ si¢ do
zrozumienia mechanizméw rozwoju antyspo-
fecznodci.

Teoria bezdusznosci-bezuczuciowosci (callo-
us-unemotional traits — CU)

Analiza czynnikowa cech psychopatycznych
u dzieci pozwolita na wyodrgbnienie trzech
kluczowych wymiaréw: narcyzmu, impulsyw-
nosci oraz CU (Frick, Barry, Bodin, 2000), co
przedstawia tabela 2.

Zdaniem wielu badaczy (Frick, 2007)
podzial taki najtrafniej opisuje psychopa-
ti¢ dziecigca i1 koresponduje z wyodrebniona
u dorostych strukturg trojczynnikowa (Cooke,

Jarostaw Groth, Marta Andratojé

Michie, 2001), a — zwazywszy, ze w badaniach
tych nie oceniano pozycji sktadajacych si¢ na
czynnik czwarty — takze ze struktura cztero-
czynnikowa (Hare, 2003). Wymiar narcyzmu
okazuje si¢ skorelowany z kryterialnymi obja-
wami zaburzenia opozycyjno-buntowniczego,
a impulsywnos$¢ — z kryterialnymi objawami
ADHD. Przed okresem dorastania wiekszo$¢
dzieci z powaznymi problemami zachowania
osiaga wysokie wyniki wlasnie w tych dwoch
wymiarach (Frick, 2007), maja wigc one ogra-
niczong uzyteczno$§¢ w rozpoznawaniu dzieci
psychopatycznych. Warto$¢ kryterium w typo-
logizacji antyspotecznej mtodziezy zachowu-
ja natomiast cechy CU, wystgpujace jedynie
u nielicznej grupy dzieci z powaznymi prob-
lemami w zachowaniu (White, Frick, 2010).
Mimo ze nie wszystkie dzieci z cechami
CU przejawiaja zachowania agresywne, liczne
badania potwierdzaja fundamentalna rolg tych
cech w modelach etiologii powaznych zacho-
wan antyspolecznych i przestgpczosci (Fontai-
ne i in., 2011; Forth, Book, 2010; Loney i in.,
2003; Munoz, Frick, 2012), nawet w wypadku
tych dzieci, ktore wczesniej nie przejawialy
probleméw w zachowaniu (Frick i in., 2005).
Zgodnie z dotychczasowymi badaniami dzie-
ci z cechami CU charakteryzuja migdzy inny-
mi: deficyty poznawcze i neuropsychologicz-
ne, deficyty regulacji emocji, sklonnos¢ do
agresji reaktywnej i proaktywnej, niska empa-
tia i deficyt poczucia winy, brak wyrzutéw su-
mienia w zwiazku z negatywnymi dla innych
skutkami zachowan, sprawnos$¢ intelektualna,

Tabela 2. Wymiary wynikajace z czynnikowej analizy cech psychopatycznych u dzieci (Frick, 2007)

Narcyzm

Impulsywnos¢

Chtéd — aemocjonalno$é

Uwaza sig za wazniejszego od
innych.

Nadmiernie przechwala sig.
Wykorzystuje lub oszukuje in-
nych.

Dokucza innym.

Gniewa sig, gdy jest korygo-
wany.

Emocje zdaja sig sptycone.

nuje.

dzialania.

Dziata bez namystu, nie pla-
Angazuje si¢ w ryzykowne

Obwinia innych o pomy?iki.
Latwo si¢ nudzi.

Nie troszczy sig 0 uczucia in-
nych.

Nie czuje si¢ zle lub winny

z powodu nieprawosci.

Nie dba o zadania domowe.
Nie dotrzymuje obietnic.

Nie okazuje emocji.

Nie utrzymuje zwiazkow z tymi
samymi znajomymi.
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niski poziom Igku, sktonno$¢ do podejmowa-
nia zachowan nowych i ryzykownych, trudno-
$ci w rozpoznawaniu ekspresji emocjonalnej,
nizszy poziom rozumiania moralnego, niska
emocjonalna reaktywnos$¢ na karg itp. Rezul-
taty badan wskazuja, ze obecnos$¢ cech CU sil-
nie oddziatuje na rozw6j poznawczy, emocjo-
nalny, neurologiczny i spoleczny (Silva da,
Rijo, Salekin, 2012).

Hipotezy dotyczace etiologii tych cech sa
zrdznicowane: badacze sugeruja rolg surowe-
go stylu wychowawczego (Frick i in., 2003a;
2003b), podkreslaja znaczenie niskiego pozio-
mu lgku w potaczeniu ze stylem wychowaw-
czym opartym na ciaglym i nieprzemy$lanym
karaniu (Bayliss, Miller, Henderson, 2010),
zaznaczaja range¢ temperamentu, w szczegol-
nosci temperamentu o cesze nieustraszonosci
(Frick, Morris, 2004; Sylvers i in., 2011), do-
wodza, ze nieustraszonos¢ i pozbawienie za-
hamowan moga utrudnia¢ uwewngtrznianie
regut i socjalizacjg (Pardini, Lochman, Powel,
2007), zwracaja uwagg na deficyt biologiczne-
go mechanizmu hamowania przemocy, oparte-
g0 na ocenie emocjonalnych wskazowek cier-
pienia u innego cztowieka (Blair, 2005; Blair
i in., 2001). Perspektywy te po czesci laczy
triarchiczna konceptualizacja psychopatii (Pa-
trick, Fowles, Krueger, 2009; Patrick, 2010),
zgodnie z ktora rozwo6j dzieci o nieustraszo-
nym charakterze moze przebiega¢ wedlug od-
miennych niz u pozostalych dzieci $ciezek
rozwojowych i wskutek dziatania rozmaitych
czynnikoéw temperamentalnych i srodowisko-
wych moze prowadzi¢ do uksztattowania albo
cechy zuchwatosci (boldness), albo ztosliwo-
$ci (meanness).

Badacze podjeli takze problem stabilno-
$ci-zmiennosci tych wezesnych predyktorow
psychopatii. Uzyskane wyniki w przewazaja-
cej mierze dowodza statosci cech CU w toku
rozwoju, zwlaszcza w dziecinstwie. Dowie-
dziono jednak rowniez, iz cechy te moga
podlega¢ pewnej modyfikacji wskutek od-
dzialywan czynnikow spotecznych (wycho-
wawczych) (Fontaine i in., 2011; Frick i in.,
2003a; Frick i in., 2003b; Salekin, Worley,
Grimes, 2010).

Teorie osobowosci

Zwolennicy rozumienia psychopatii jako kon-
figuracji cech osobowosciowych rozwazaja ja
w kategoriach modeli osobowosci 0s6b doro-
stych, na przyktad trojczynnikowego modelu
Eysencka, trojczynnikowego modelu Tellege-
na oraz pigcioczynnikowego modelu osobo-
wosci Costa i McCrae (Lynam, 2002; 2010;
Lynam, Derefinko, 2006; Miller i in., 2001;
Widiger, Lynam, 2003). Zgodnie z wlasci-
wym tym koncepcjom dymensjonalnym po-
dejsciem uwaza si¢, ze psychopatia stanowi
skrajny wariant wymiarow cech osobowosci
niezaburzonej. Profil psychopatycznej osobo-
wosci u mlodziezy, naszkicowany za pomo-
ca sktadnikéw modelu osobowosci, ma po-
méc w identyfikacji (badz konfiguracji tych
sktadnikéw), ktore maja charakter podstawo-
Wy 1 przyczyniaja si¢ do niepozadanych spo-
ecznie 1 nieadaptacyjnych zachowan.
Podejscie takie sktania do rozwazan nad
stabilno$cia cech osobowos$ci w dziecinstwie,
adolescencji i dorostosci. Badania nad stabil-
no$cia cech osobowosci, zwlaszcza wobec nie-
wielu badan longitudinalnych w tym obsza-
rze, nie pozwalaja na udzielenie jednoznacznej
odpowiedzi. W opinii zwolennikow podejscia
osobowosciowego dotychczasowe wyniki po-
zwalaja na przyjgcie istnienia pewnych cech
juz w dziecinstwie i ich stabilnosci — od prze-
cigtnej po wysoka — migdzy dziecinstwem, ad-
olescencja i dorostoscia (Lynam, Loeber, Stout-
hamer-Loeber, 2008; Lynam i in., 2009).

Rola czynnikéw Srodowiskowych

Badania nad udzialem czynnikéw S$rodowi-
skowych w etiologii psychopatii demonstru-
ja wazno$¢ szerokiego zakresu zmiennych.
Dla przyktadu badania rodzicoéw i rodzin dzie-
ci psychopatycznych ujawnily, ze na roz-
woj cech i wzorcow zachowan, ujmowanych
w ramach dziecigcej psychopatii, wptyw mia-
ly: psychopatyczno$é rodzicow, nieprzewidy-
walne 1 nickonsekwentne karanie, punityw-
nos$¢ rodzicow w zakresie kar fizycznych, brak
wzmocnien dla pozadanych zachowan, chtéd
1 dystans ze strony rodzicow, niski stopien ich
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zaangazowania, uboga komunikacja rodzi-
cow z dzieckiem, konflikty migdzy rodzicami,
przestgpczos¢ rodzicow badz rodzenstwa, de-
presyjnos¢ matki, zaburzenia w rozwoju umie-
jetnoscei czytania w umysle innej osoby (men-
talizacji) u rodzicow i dzieci, zaniedbywanie
dziecka, niski status ekonomiczny, antysocjal-
nos¢ rowiesnikow (Farrington, Ullrich, Sale-
kin, 2010; Ha, Sharp, Goodyer, 2011; Van den
Berg, Oei, 2009). Warto dostrzec, ze studia
w zakresie wplywu czynnikéw Srodowisko-
wych dostarczaja wiedzy nie tylko o czynni-
kach ryzyka w rozwoju psychopatii, ale tak-
ze o czynnikach chroniacych. Nalezy takze
zwroci¢ uwage, ze wiele badan koncentro-
wato si¢ na wplywie okreslonych czynnikow
ryzyka dla rozwoju raczej zachowan anty-
spotecznych niz psychopatii. Wskazuje to na
konieczno$¢ dalszych badan w tym zakresie,
a takze poszukiwania modeli teoretycznych,
ktére pozwola na zidentyfikowanie mechani-
zmoOw przyczynowych, organizujacych ziden-
tyfikowane juz czynniki.

Prace nad udoskonalaniem technik
i narzedzi pomiaru psychopatii

Juz na poczatkowym etapie badan zdano so-
bie sprawe z nieadekwatnosci poshugiwania
si¢ kryteriami zawartymi w metodach skon-
struowanych dla populacji dorostych, przede
wszystkim w PCL-R (Hare, 1991; 2003). Na-
rzedzie to zachowalo jednak swojaq wartosc,
stajac si¢ podstawa: (1) adaptacji narzedzi do
oceny psychopatii u dorostych do populacji
dzieci i miodziezy; (2) tworzenia metod no-
wych, adekwatnych do poziomu rozwoju 0s6b
badanych (tabela 3).

Sytuacja ta utatwia wzajemne odnoszenie
do siebie wynikow uzyskiwanych w grupach
dzieci i mtodziezy oraz w populacji dorostych.
Podobnie jak w przypadku metod przeznaczo-
nych do oceny dorostych wszystkie sposrod
przedstawionych narze¢dzi zawieraja pozycje
odnoszace si¢ do wymiarow afektywnego, in-
terpersonalnego i behawioralnego, a wigc uj-
muja zar6wno psychopatyczna osobowosc,
jak i wigzane z nig zachowania antyspotecz-
ne i dewiacyjne.

Jarostaw Groth, Marta Andratojé

Pomimo Ze narzedzia te zweryfikowano
pod wzgledem wiasciwosci psychometrycz-
nych, postugiwanie si¢ nimi wzbudza kilka
watpliwosci: (1) niektorzy badacze kwestio-
nuja badanie dzieci i mlodziezy na podsta-
wie narzgdzi skonstruowanych do oceny do-
rostych (Seagrave, Grisso, 2002), zwracajac
uwage na niedostatki w rozumieniu zjawi-
ska psychopatii dorostych czy brak uzgodnien
co do wyraznego rozwojowego modelu psy-
chopatii; (2) nie ma satysfakcjonujacego wy-
jasnienia okreslonych roznic migdzy struktu-
ra czynnikowa psychopatii dorostych i dzieci,
czego przyktadem jest wysoka korelacja nar-
cyzmu z impulsywnos$cia u dzieci, zamiast
spodziewanego na podstawie analiz dorostych
zwiazku narcyzmu i cech CU (Frick, Hare,
2001); (3) brak dostatecznej statosci w obrgbie
struktur czynnikowych, zard6wno w badaniu
danym narzgdziem, jak i w pomiarach z za-
stosowaniem roznych narzedzi; (4) zgodno$é
ocen sporzadzanych przez réznych oceniaja-
cych czgsto bywa niezadowalajaca; (5) nie ma
danych potwierdzajacych adekwatno$¢ narzg-
dzi do oceny psychopatii w przypadku dziew-
czat oraz przedstawicieli grup etnicznych
(Edens, Vincent, 2008).

Pomimo tych watpliwosci nalezy pod-
kresli¢ szybkie tempo prac nad narzg¢dziami
diagnozy psychopatii dzieci i mlodziezy, jak
rowniez koncentracj¢ na poszukiwaniu odpo-
wiedzi na powyzsze kwestie (Andershed i in.,
2008; Bijttebier, Decoene, 2009; Vincent,
2012).

Prace nad odniesieniem wczesnej
psychopatii do zaburzen zachowania

i emocji rozpoczynajacych si¢

w dziecinstwie i w wieku mlodzienczym

Dotychczasowe klasyfikacje diagnostyczne
(APA, 2000; WHO, 2000) nie uwzgledniaty
odregbnego zespolu psychopatologicznego ani
psychopatii dorostych, ani tym bardziej psy-
chopatii dzieci i mtodziezy. W DSM zachowa-
nia antyspoteczne uj¢to w ramach zaburzenia
opozycyjno-buntowniczego (ODD) oraz za-
burzenia zachowania (CD). Pomimo zastrze-
zen niektorych badaczy, iz antysocjalno$é
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Tabela 3. Wybrane narze¢dzia pomiaru cech psychopatycznych u dzieci (Kotler, McMahon, 2010)

Licz-
Narzgdzie Zrédto oceny Wiek | bapo- | Skala Czynniki
zycji

Psychopathy Wykwalifiko- 13+ 20 0-2 2 czynniki: interpersonalny-
Checklist: Youth wany ocenia- -afektywny, spotecznie dewia-
Version (PCL:YV) | jacy cyjny styl zycia
(Forth, Kosson, Iub 3 badz 4 czynniki: interper-
Hare, 2003) sonalny, afektywny, behawioral-

ny (styl zycia/antyspotecznosc)
Antisocial Proces | Rodzic, nauczy- | 4-18 | 20 0-2 2 czynniki: impulsywnosé
Screening Device | ciel, osoba ba- (problemy w zachowaniu), bez-
(APSD) dana dusznosé-bezuczuciowosé
(Frick, Hare, lub 3 czynniki: impulsywnos¢,
2001) narcyzm, bezduszno$¢-bezuczu-

ciowos¢
Child Psychopathy | Rodzic 12+ 12 Zréz- | jedynie wynik ogdlny
Scale (CPS) nico-
(Lynam, 1997) wane
Youth Psycho- Osoba badana 12+ 50 1-4 wielkosciowos$¢/manipulatyw-
pathic Traits In- nos$¢, bezduszno$é-bezuczucio-
ventory (YPI) wos$¢, impulsywnos$é/nieodpo-
(Andershed i in., wiedzialno$¢
2002)
Psychopathy Con- | Osoba badana 12-18 | 36 Praw- | interpersonalny, afektywny, styl
tent Scale (PCS) da- zycia
(Murrie, Cornell, -falsz
2000)

w okresie adolescencji nie musi §wiadczy¢
o poczatkach zaburzenia osobowosci (Moffitt,
1993), badania nad wczesnymi oznakami psy-
chopatii wskazuja, iz konstrukt ten w wyraz-
ny sposob pozwala na wyodrgbnienie sposrod
0s6b antyspotecznych tych, ktére sa szcze-
golnie sktonne do reaktywnych i proaktyw-
nych zachowan agresywnych oraz przestgp-
czych (Asscher i in., 2011; Vaughn, Howard,
DeLisi, 2008). Osoby te wytoniono, identyfi-
kujac w ramach zréznicowanej wewngtrznie
grupy podtypy, u ktoérych z zaburzeniami za-
chowania wspolwystepowaty inne zaburze-
nia: zespot nadpobudliwo$ci psychoruchowe;j
z deficytem uwagi (ADHD) oraz zaburzenie
opozycyjno-buntownicze (ODD). Przyjgto, iz
jako dziecigcy zwiastun psychopatii trakto-
wac mozna zaburzenie taczone (CD i ADHD)

(Forth, Mailloux, 2000). Obecnos¢ cech CU
pozwolila na podzielenie tej grupy na osoby
charakteryzujace si¢ zachowaniem impulsyw-
nym oraz te o rysie psychopatycznym. Owa
ostatnia podgrupa wykazywata wigksza roz-
norodno$¢ symptoméw ODD i CD, a takze
znacznie wyzsza sktonnos$¢ do famania prawa.

Odmienno$¢ obrazéw obu wylonionych
grup podkresla zroznicowanie w korelacjach
z istotnymi teoretycznie zmiennymi: dzieci
z cechami CU rzadziej wykazuja deficyty in-
telektualne, sa bardziej sklonne do aktywno-
$ci zorientowanych na pobudzenie, czgsciej
pochodza z rodzin, w ktorych rodzice stoso-
wali dezadaptacyjne strategiec wychowawcze,
sa mniej wrazliwe na karg itp. Na podsta-
wie przeprowadzonych badan mozna wysnu¢
wniosek, ze wysoki poziom cech CU jest cha-
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rakterystyczny dla 0sob z zaburzeniami zacho-
wania przejawiajacymi si¢ juz w dziecinstwie
(Moffitt i in., 1996). Zdaniem badaczy kombi-
nacja kategorii CD z cechami CU pozwala na
stworzenie stosunkowo homogenicznej etio-
logicznie grupy o najwyzszym prawdopodo-
bienstwie rozwoju psychopatii w dorosto$ci.

ZAKONCZENIE

Z racji ztozonosci zagadnienia i liczby badan
poswigconych psychopatii dzieci i mtodziezy
analiza ta jedynie w czgSci moze sprostac zato-
zonemu celowi. Ukazuje, ze studia w tym ob-
szarze prowadzone sa w ramach rozmaitych
nurtéw, akcentujacych znaczenie ro6znorodnych
czynnikéw i mechanizméw. Badacze zmagaja
si¢ przy tym z powaznymi problemami natu-
ry metodologicznej i etycznej, ktore po czgsci
ujgto w niniejszym artykule. Od odpowiedzi na
zwiazane z nimi pytania w duzej mierze zale-
ze¢ bedzie uzytecznos¢ tego pojecia w odnie-
sieniu do dzieci i mtodziezy. Aktualny stan ba-
dan wyraznie wskazuje na wieloczynnikowa
i zlozong etiologie psychopatii, zmiennos$¢ jej
obrazu w toku rozwoju i plastyczna stabilno$¢
w zakresie wybranych cech. Sytuacja ta sktania
do poszukiwania paradygmatow zdolnych roz-
strzygac pojawiajace si¢ problemy.
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Nasladowanie a uczenie si¢ przez obserwacije.
Poréwnanie perspektywy analizy zachowania
1 teorii spotecznego uczenia si¢

Imitation vs. observational learning: A comparison from the perspective
of behavior analysis and the social learning theory

Abstract. Observational learning is one of the mechanisms of developmental change, and the
skill of imitation is an important milestone in every child’s development. In order to explain im-
itation, cognitive psychologists turn to a covert, complex learning process, whereas behavior
analysts point to the skill of generalized imitation, which is shaped during ontology, and to en-
vironmental contingencies which determine the occurrence of imitation. In case of therapy for
children with developmental disabilities, if one intends to produce new teaching methods based
on imitation or to optimize the existing ones, it is important to understand the mechanism un-
derlying this way of learning. The present article will investigate imitation from the perspective
of behavior analysis and the social learning theory. Not only does the former approach provide
stronger empirical basis, but it also enables the design of more effective teaching methods based
on imitation.
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fecznego uczenia sig, uczenie si¢ przez obserwacje

WPROWADZENIE

Uczenie sig przez obserwacje jest, z jednej stro-
ny, jednym z podstawowych mechanizmow
powstawania zmian rozwojowych (Meltzoff,
Williamson, 2013), z drugiej strony umiejet-
nos¢ nasladowania stanowi wazne osiagnigcie

rozwojowe, o czym §wiadcza trudnosci z nasla-
dowaniem zachowan innych ludzi, charaktery-
styczne dla dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu (Pisula, 2010). Rozwdj umiejetnosci
nasladowania jest wigc jednym z zasadniczych
celow terapii dzieci z autyzmem (Suchowier-
ska, Ostaszewski, Babel, 2012).
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Chociaz pojgcia: uczenie si¢ przez obser-
wacje (ang. observational learning), modelo-
wanie (ang. modeling) i nasladowanie (ang.
imitation) czgsto traktowane sa jako synoni-
my (Reber, 2002; Siuta, 2005), to naleza do
dwodch paradygmatow psychologicznych, od-
miennie wyjasniajacych zjawisko naslado-
wania zachowan obserwowanych u modela.
Psychologia poznawcza, postugujaca sig ter-
minami ,,uczenie si¢ przez obserwacj¢” i ,,mo-
delowanie”, akcentuje zachodzenie utajone-
go, zlozonego procesu uczenia sig, w ktorym
powstaje symboliczna reprezentacja. Z kolei
analiza zachowania, wykorzystujaca termin
,,hasladowanie”, ktadzie nacisk na ksztattowa-
nie si¢ w ontogenezie zgeneralizowanego na-
Sladowania i na warunki §rodowiskowe, ktore
determinuja wystgpowanie zachowan nasla-
dowczych.

Mimo iz uczenie si¢ przez obserwa-
cje mozna uznaé za szersze pojgcie, na kto-
re sktada si¢ modelowanie i nasladowanie
(Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010),
to w niniejszym artykule bedziemy wyraznie
rozr6zniaé uczenie si¢ przez obserwacj¢ (mo-
delowanie) od nasladowania. Rozr6znienie ta-
kie ma znaczenie nie tylko porzadkujace, ale
1 teoretyczne. Metody oparte na nasladowaniu
1 uczeniu si¢ przez obserwacje wykorzysty-
wane sa w terapii lgkow oraz zaburzen zacho-
wania lub rozwoju, a w ramach tych ostatnich
zwlaszcza podczas oddziatywan podejmowa-
nych w stosunku do dzieci ze spektrum auty-
zmu (zob. np. Babel, 2011; Soorya i in., 2003;
Suchowierska, Ostaszewski, Babel, 2012).
Dla optymalizacji tych oddzialywan, a takze
dla tworzenia nowych metod niezwykle istot-
ne znaczenie ma okreslenie natury procesu le-
zacego u ich podioza.

Celem artykutu jest porownanie dwoch po-
dej$¢ do problematyki uczenia si¢ przez ob-
serwacj¢: modelowania i nasladowania. Cho-
ciaz koncepcja modelowania i uczenia si¢
przez obserwacj¢ jest najlepiej rozpoznawa-
nym sposobem ujgcia problematyki naslado-
wania (o czym przekonuje lektura popular-
nych podrecznikow psychologii, np. Mietzel,
2002; Tavris, Wade, 1999; Zimbardo, 2004;
Zimbardo, Johnson, McCann, 2010, w ktorych

w zasadzie jedynym przywolywanym bada-
czem i teoretykiem uczenia si¢ przez obserwa-
cje jest Albert Bandura), to rezultaty pierw-
szych badan nad nasladowaniem prowadzone
w obrebie analizy zachowania ukazaty si¢ rok
wczesniej (Baer, Sherman, 1964) niz klasycz-
na praca A. Bandury (1965) poswigcona temu
zagadnieniu. Dlatego najpierw zostanie zapre-
zentowana perspektywa behawioralna.

NASLADOWANIE. PERSPEKTYWA
ANALIZY ZACHOWANIA

Analiza zachowania jest nauka o zachowa-
niu i zmiennych §rodowiskowych, czyli zda-
rzeniach poprzedzajacych zachowanie i kon-
sekwencjach, ktére zwrotnie na nie wptywaja,
oparta na filozofii radykalnego behawioryzmu
Burrhusa F. Skinnera (Babel, Suchowierska,
Ostaszewski, 2010; Suchowierska i in., 2012).
Psychologowie behawioralni traktuja nasla-
dowanie jak kazde inne zachowanie spraw-
cze 1 wyjasniaja je w terminach warunkowania
sprawczego (Baer, Sherman, 1964; Gewirtz,
1971a; 1971b; Gewirtz, Stingle, 1968; Skin-
ner, 1953; 1957).

W ujgciu analizy zachowania najwazniej-
sza kompetencja umozliwiajaca ksztattowanie
zachowania poprzez obserwacj¢ dziatan ak-
tywnosci innej jednostki jest umiejgtnos$¢ na-
$ladowania tych zachowan (Hixon i in., 2011;
Horne, Erjavec, 2007). Dla analitykow za-
chowania bodzcem réznicujacym' dla reak-
cji nasladowania jest zachowanie innej osoby
(Pierce, Cheney, 2008). Nasladowanie za-
chowania modela jest wzmacniane, o ile wy-
stepuje zgodno§¢ migdzy zachowaniem na-
Sladowczym a zachowaniem modela. W ten
sposob modelowanie i nasladowanie wpisu-
ja si¢ w trojelementowa zalezno$é, ktora po-
wstaje w procesie warunkowania sprawczego,
obejmujaca bodziec poprzedzajacy, zachowa-
nie i konsekwencjg, co ilustruje rysunek 1.

Wyjasniajac nasladowanie odroczone (ang.
delayed imitation), analitycy zachowania od-
wolujg si¢ do tzw. zgeneralizowanego na$la-
dowania (ang. generalized imitation), czy-
li nasladowania zachowan modela?, pomimo
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Warunkowanie sprawcze

Bodziec poprzedzajacy (r6znicujacy) => Zachowanie

Uczenie si¢ przez obserwacje
Model => Nas$ladowanie <::.: Wzmocnienie

=>
<=

Wzmocnienie

Rysunek 1. Trojelementowa zaleznos$¢, powstajaca w warunkowaniu sprawczym 1 w uczeniu sig¢ przez

obserwacjg

braku wczesniejszego wzmacniania naslado-
wania tej specyficznej reakcji (Baer, Sherman,
1964). Zgeneralizowane nasladowanie jest re-
zultatem wzmacniania nasladowania r6znych
zachowan modeli, o ile wystapita zgodnos¢
migdzy nimi a zachowaniem nasladowczym.
W ten sposob tworzy si¢ klasa reakcji, tzn.
w odpowiednich warunkach poszczeg6lne re-
akcje wchodzace w jej sktad sa wykonywane
czegsciej (niz reakcje z innej klasy), nawet jesli
nie byly bezposrednio wzmacniane. Na przy-
ktad jest bardziej prawdopodobne, ze dziecko,
ktorego nasladowcze zachowania werbalne
byly wielokrotnie wzmacniane przez rodzi-
cow, po przypadkowym ztamaniu kredki po-
wie ,,0, kurza stopa” (przyjmijmy, ze jest to
typowe wyrazenie wypowiadane przez rodzi-
ca, gdy cos$ sig zepsuje), niz ze zacznie ptakac.
Grupa wielu réznych reakcji nasladowczych
to wlasnie zgeneralizowane nasladowanie.
W rezultacie uksztattowania tej klasy reakcji
zwigksza si¢ prawdopodobienstwo, ze w przy-
sztosci inne zachowania modeli niz te, w kto-
rych obecnosci nastapito wzmacnianie, beda
takze nasladowane. Rdznorakie zachowania
nasladowcze sa wykonywane tak dlugo, jak
przynajmniej niektore reakcje z tej klasy reak-
cji sa wzmacniane.

Z perspektywy analizy zachowania mozna
zatem moéwi¢ o nasladowaniu réznicujacym
(ang. discriminated imitation) 1 zgeneralizo-
wanym (Risley, 1977). Roznicujace nasla-
dowanie wystgpuje wtedy, gdy reakcje na-
sladowcze maja miejsce w obecnosci takich
zachowan modela, ktore byly juz wcze$niej
nasladowane, natomiast zgeneralizowane na-
sladowanie wystgpuje wtedy, gdy reakcja na-
$ladowcza pojawia si¢ w wyniku zaobserwo-

wania nowego zachowania modela (Catania,
1998; Skinner, 1953).

Donald M. Baer i wspolpracownicy prze-
prowadzili wiele badan, ktore daja empirycz-
ne podstawy wyjasniania mechanizmow le-
zacych u podstaw nasladowania (por. Baer,
Deguchi, 1985). W pierwszym badaniu (Baer,
Sherman, 1964), poswigconym zgeneralizowa-
nemu nasladowaniu, nauczyli — z wykorzysta-
niem instruktazu i spolecznego wzmacniania
— 11 typowo rozwijajacych si¢ dzieci w wie-
ku przedszkolnym nasladowania trzech zacho-
wan pacynki: kiwania gtowa, otwierania i za-
mykania ust oraz wydawania dzwigkéw. Do
najwazniejszych rezultatow eksperymentu na-
lezato zademonstrowanie, ze wickszo$¢ dzieci
(7 z 11) réwniez zaczgla wykonywac czwarta,
nienauczana reakcje nasladowcza (naciskanie
na dzwignig), gdy ta byta ,,wplatana” pomi¢dzy
proby nasladowania trzech nauczanych mode-
li. Eksperyment dowi6dt ponadto, ze tempo an-
gazowania si¢ w nigdy niewzmacniana reakcjg
nasladowcza zalezato od rozktadu wzmacnia-
nia, jakiemu podlegaty nauczane modele — gdy
te ostatnie zostaty poddane wygaszaniu, tempo
naciskania na dzwigni¢ rowniez spadto, a gdy
wznowiono wzmacnianie kiwania glowa, ot-
wierania ust i wydawania dzwigkow, naciska-
nie na dzwigni¢ bylo wykonywane czgsciej.
Taka sama prawidlowo$¢ zostata wykazana,
gdy nauczane reakcje nasladowcze poddano
tymczasowo procedurze , time-out’™. W podsu-
mowaniu artykulu D.M. Baer i James A. Sher-
man (1964) komentuja, ze cztery reakcje nasla-
dowecze, ktore badano w eksperymencie, naleza
do tej samej klasy reakcji, to znaczy grupy za-
chowan sprawczych, ktére mimo iz moga mie¢
ro6zna forme, spetniaja taka sama funkcje, czy-
li w podobny sposéb wplywaja na srodowisko
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(Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010). In-
nymi slowy, sa utrzymywane przez takie same
wzmocnienia.

Wyniki badania D.M. Baera i J.A. Sher-
mana (1964) wskazuja na to, ze zgenerali-
zowane reakcje nasladowcze sa wzmacniane
automatycznie poprzez podobienstwo do za-
chowania modela. Naukowcy wyjasniaja ten
proces w nastgpujacy sposob: nasladowanie
to wykonywanie reakcji podobnej do tej, jaka
wykonuje model. Niejednokrotnie wykonanie
takiej wtasnie reakcji skutkuje wzmocnieniem
(spotecznym lub wynikajacym z dokonanej
aktywnosci, np. skuteczne otwarcie drzwi).
Podobienstwo zatem, jako wymiar bodzca (re-
akcja nasladowcza jest réwniez bodzcem),
staje si¢ sygnatlem dost¢pnosci wzmocnienia.
Poniewaz bodziec, ktory staje si¢ sygnalem
dostgpnos$ci wzmocnienia, sam staje si¢ wa-
runkowym wzmocnieniem?*, to reakcje, ktore
skutkuja ,,podobienstwem do zachowania mo-
dela”, sa wzmocnione automatycznie, bo sam
wymiar ,,podobiefstwa” jest warunkowym
wzmocnieniem.

Wyniki uzyskane przez D.M. Baera
i J.LA. Shermana (1964) zostaty potwierdzo-
ne w kolejnych badaniach z udzialem wielu
réznych populacji, miedzy innymi dorostych
chorych psychicznie (Sherman, 1965), dzieci
z diagnoza schizofrenii (Lovaas i in., 1966),
dzieci z upo$ledzeniem umystowym (Baer,
Peterson, Sherman, 1967), dzieci autystycz-
nych (Metz, 1965), typowo rozwijajacych si¢
niemowlat (Poulson, Kymissis, 1988; Poulson
iin., 1991) i typowo rozwijajacych sig dzie-
ci w wieku przedszkolnym (Baer, Deguchi,
1985). W toku dalszych badan stwierdzono
jednak, ze wbrew temu, co poczatkowo twier-
dzili D.M. Baer i wspolpracownicy (1964;
Baer, Peterson, Sherman, 1967), O. Ivar Lo-
vaas i wspotpracownicy (1966) oraz Steinman
(1970a; 1970b), zgeneralizowane nasladowa-
nie nie stanowi jednej klasy reakcji.

Eugene Garcia, D.M. Baer i Ira Firesto-
ne (1971) jako pierwsi empirycznie dowied-
li, ze zgeneralizowane nasladowanie pojawia
si¢ tylko w przypadku niektérych form reak-
cji w ramach ogoélnie pojetej klasy reakcji,
jaka jest nasladowanie. Badacze uczyli czwo-

ro dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualna
(w wieku 8-14 lat) nasladowania trzech od-
regbnych rodzajow reakcji modela: gestow mo-
toryki duzej (np. dotknigcie drzwi), gestow
motoryki malej (np. dotknigcie kolana) i na-
$ladowania zachowan werbalnych (np. wypo-
wiadanie samogtoski ,,a”"). Wyniki pokazaty,
ze: (1) uczestnicy badania zostali nauczeni na-
sladowania w ramach kazdego rodzaju reak-
cji, (2) zaobserwowano zgeneralizowane na-
sladowanie w ramach kazdego rodzaju reakcji
i (3) zgeneralizowane nasladowanie wystapi-
o tylko w ramach nauczanego rodzaju reak-
cji i nie przeniosto si¢ na inne rodzaje, poki
nie byly one bezposrednio nauczane. Pdzniej-
sze badania przeprowadzane z typowo rozwi-
jajacymi si¢ mtodszymi i starszymi dzie¢mi
(Poulson i in., 2002), a takze z dzie¢mi z au-
tyzmem (Young i in., 1994) potwierdzaja po-
wyzsze wyniki 1 dowodza, ze zgeneralizowa-
na klasa reakcji nasladowczych tworzy sig
w ramach danego rodzaju reakcji (np. zabawa
przedmiotami) i nie przenosi si¢ na inng kate-
gorig reakcji (np. pantomima).

Reasumujac, z perspektywy analizy za-
chowania nasladowanie bezposrednie oraz
odroczone mozna analizowa¢ w ramach trdj-
elementowej zalezno$ci, wystgpujacej w wa-
runkowaniu sprawczym, a zgeneralizowane
nasladowanie tlumaczy powtarzanie danej re-
akcji pod nieobecnos¢ modelu i po jakims cza-
sie od jego zaobserwowania zachowania mo-
dela. Zgeneralizowane nasladowanie ksztattuje
si¢ za$ na skutek uprzedniego, wielokrotnego
wzmacniania réznych reakcji nasladowczych,
zgodnych z zachowaniami modela.

UCZENIE SIE PRZEZ OBSERWACJE.
PERSPEKTYWA TEORII
SPOLECZNEGO UCZENIA SIE

Wedtug teorii spotecznego uczenia si¢ A. Ban-
dury (1977/2007) warunkowanie sprawcze
wyjasnia jedynie te przypadki uczenia si¢
przez obserwacjg, w ktorych model jest obec-
ny w czasie nasladowania, nasladowanie jest
bezposrednie, a po zachowaniu nasladow-
czym pojawia si¢ wzmocnienie. Sprzecznos¢
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migdzy behawioralnym i spoleczno-uczenio-
wym ujgciem nasladowania i uczenia si¢ przez
obserwacj¢ pojawia si¢ wowczas, kiedy chce-
my wyjasni¢ takie jego przypadki, w ktorych
nasladowanie ma charakter odroczony i wy-
stgpuje w innych warunkach niz miato miej-
sce modelowanie, a przede wszystkim pod
nieobecnos¢ zachowania modelu. Teoria spo-
fecznego uczenia sig sugeruje istnienie innego
mechanizmu nasladowania odroczonego niz
zgeneralizowane nasladowanie. Z jej perspek-
tywy obserwatorzy tworza symboliczne repre-
zentacje zachowania modelu, ktore nastgpnie
shuza im jako wskazowki do nasladowania. In-
nymi slowy, do uczenia si¢ przez obserwacje
dochodzi przed wykonaniem zachowania (na-
sladowaniem). Dlatego na uczenie si¢ przez
obserwacj¢ sktadaja si¢: (1) procesy uwagi,
ktore decyduja o tym, kto i co zostanie za-
obserwowane, (2) procesy kodowania i prze-
chowywania w pamigci, ktore odpowiadaja za
przeksztalcenie modelowanego zachowania
w jego symboliczna reprezentacjg, a nastgp-
nie jej przechowanie, by w przysztosci mo-
gla stuzy¢ jako wskazowka do nasladowania,
(3) procesy odtwarzania motorycznego, kto-
re obejmujg przeksztatcanie symbolicznych
reprezentacji w odpowiednie zachowanie na-
sladowcze, w tym czasowe i przestrzenne zor-
ganizowanie swojego zachowania zgodnie
z zachowaniem modela, oraz (4) procesy mo-
tywacyjne, ktore sprawiaja, ze zachowanie zo-
stanie wykonane.

Teoria spotecznego uczenia si¢ rozrdz-
nia nabywanie zachowania od jego wyko-
nania, gdyz nie wszystko, czego uczymy si¢
przez obserwacje, potem wykonujemy. O tym,
co sposrod zachowan, ktore zostaly nabyte
w drodze modelowania, zostanie wykonane

Warunkowanie sprawcze

Bodziec poprzedzajacy (réznicujacy) => Zachowanie

Uczenie sie przez obserwacje

(nasladowane), decyduje wzmacnianie lub ka-
ranie i to zardbwno wystepujace po zachowaniu
modela, jak i po zachowaniu obserwatora. Je-
$li nasladowanie prowadzi do wzmacniania, to
ro$nie prawdopodobienstwo wykonania przez
obserwatora tej reakcji, w pordwnaniu z sytu-
acja, w ktorej nasladowanie zostaje ukarane
lub nie zostaje wzmocnione. Analogicznie, je-
$li zachowanie obserwowanego modela zosta-
to wzmocnione, to zwigksza si¢ szansa, ze ob-
serwator wykona to wtasnie zachowanie. Jesli
natomiast zachowanie modela zostato ukara-
ne lub nie spotkaty go zadne konsekwencje, to
maleje prawdopodobienstwo wykonania mo-
delowanego zachowania przez obserwatora
(Bandura, 1965). Chociaz wigc wzmacnianie
nie jest koniecznie do tego, by doszto do ucze-
nia si¢ przez obserwacje, to wptywa na wyko-
nanie zaobserwowanego zachowania.

Z perspektywy teorii spotecznego uczenia
si¢ wzmocnienie petni funkcje nie tyle konse-
kwencji zachowania, jak si¢ to dzieje w wa-
runkowaniu sprawczym, ile czynnika poprze-
dzajacego zachowanie obserwatora. W takim
ujeciu oczekiwanie wzmocnienia decyduje
o tym, czy dane zachowanie modela zostanie
zauwazone, zakodowane (a takze powtdrzo-
ne), a wreszcie, czy modelowane zachowanie
zostanie wykonane (nasladowanie), co ilustru-
je rysunek 2.

Wzmocnienie odgrywa wigc rolg zachg-
ty, podniety czy przynegty, utatwiajac uczenie
si¢ przez obserwacjeg, cho¢ nie bedac koniecz-
ne do jego wystapienia. Zachowanie modela
moze bowiem zosta¢ zauwazone, zakodowane
i nasladowane pomimo braku wzmocnienia.

W przebiegu uczenia si¢ przez obser-
wacje wzmocnienie ma szczeg6lny charak-
ter, gdyz nie musi by¢ doswiadczane bezpo-

<::,: Wzmocnienie

Oczekiwanie wzmocnienia => Uwaga => Model => Kodowanie => Zachowanie nasladowcze

Rysunek 2. Wplyw wzmocnienia na warunkowanie sprawcze i uczenie si¢ przez obserwacjg
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$rednio przez obserwatora. Na zachowanie
obserwatora wplywaja bowiem nie tylko
konsekwencje jego zachowan, ale takze kon-
sekwencje zachowan modeli. W tym ostat-
nim przypadku teoria spotecznego uczenia
si¢ mOwi 0 wzmacnianiu zast¢pczym (ang.
vicarious reinforcement). A. Bandura definiu-
je je bardzo podobnie jak wzmacnianie bez-
posrednie: ,,0 wzmocnieniu zastgpczym mo-
wimy wtedy, gdy u obserwator6w wzrasta
czgstos¢ zachowania wzmacnianego u tych,
ktorzy byli przedmiotem obserwacji” (Bandu-
ra, 1977/2007, s. 119). Z kolei ,,zastepcze ka-
ranie sprawia, ze zaobserwowane przez jed-
nostke negatywne konsekwencje zmniejszaja
jej sktonno$é do zachowywania si¢ w sposob
podobny” (Bandura, 1977/2007, s. 119).
Zgodnie z teorig spolecznego uczenia si¢
wzmacnianie i karanie zast¢pcze sa skuteczne,
gdyz petnia wiele funkcji, z ktorych, z perspek-
tywy naszych analiz, najwazniejsze sa trzy: (1)
informacyjna — wzmacnianie/karanie zastgp-
cze dostarcza informacji, ktore zachowania
i w jakich okoliczno$ciach przyniosg pozytyw-
ne lub negatywne konsekwencje, (2) moty-
wacyjna — wzmacnianie/karanie zast¢pcze
wzbudza oczekiwanie u obserwatorow, ze do-
$wiadcza podobnych konsekwencji, jak mo-
del, i (3) uczenia si¢ emocjonalnego — wzmac-
nianie/karanie zastgpcze wywoluje podobne
emocje u obserwatora, jak te, ktore wystapi-
1y u modela na skutek bezposredniego ich do-
$wiadczenia. Jeéli jednak model nie doswiad-
cza przykrych, emocjonalnych konsekwencji
swoich zachowan (np. lgku), to tego typu re-
akcje afektywne moga takze zosta¢ wygaszo-
ne u obserwatora. Wowczas mowi si¢ o wyga-
szaniu zastepczym (ang. vicarious extinction).
Teoria spolecznego uczenia si¢ wskazu-
je, ze na skutek wzmacniania zastgpczego
ludzie ucza si¢ szybciej niz w drodze samo-
dzielnego wykonywania zadan i bezposred-
niego wzmacniania. Dzieje si¢ tak prawdopo-
dobnie dlatego, ze obserwatorzy moga skupic¢
cala uwage na wykrywaniu wlasciwych, czy-
li wzmacnianych reakcji, podczas gdy oso-
by, ktére nie obserwuja modela, musza dzie-
li¢ uwagg pomigdzy tworzenie, wybieranie
i wykonywanie reakcji oraz ich konsekwen-

cje. Jednakze wskutek zastgpczego karania
obserwatorzy uczg si¢ tego, ze dane zachowa-
nie jest karane, oraz samego niepozadanego
zachowania, co jest znacznie mniej prawdo-
podobne w przypadku bezposredniego kara-
nia. Ponadto wzmacnianie zastgpcze nie jest
tak skuteczne w podtrzymywaniu zachowan
jak wzmacnianie bezposrednie. Cho¢ bowiem
samo wzmocnienie zastgpcze moze by¢ dobra
zacheta do wykonania zachowania, to brak
wzmocnienia bezposredniego moze sprawi, ze
zachowanie zostanie wygaszone.

Reasumujac, z perspektywy teorii spotecz-
nego uczenia si¢ uczenie si¢ przez obserwa-
cj¢ zachowania innej osoby jest odmiennym
rodzajem uczenia si¢ niz warunkowanie kla-
syczne, a tym bardziej sprawcze. Decydu-
je o tym po pierwsze to, ze — w odroéznieniu
od dwoch pozostatych rodzajow uczenia sig
— zachodzi ono bez bezposredniego doswiad-
czenia, tj. bez koniecznosci wykonania zaob-
serwowanego zachowania modela. Po drugie,
nie jest konieczne wzmocnienie ani zachowa-
nia modela, ani obserwatora, wystarczy jedy-
nie, ze zachowanie modela zostanie zaobser-
wowane. Wzmocnienie nie decyduje bowiem
o tym, czy dojdzie do procesu uczenia sig, ale
o tym, czy zaobserwowane zachowanie zosta-
nie w przysztosci wykonane.

Warto podkresli¢, ze chociaz uczenie si¢
przez obserwacj¢ zachodzi bez bezposred-
niego wykonywania obserwowanej reakcji,
to jego skutki sa zblizone do rezultatow wa-
runkowania sprawczego (nabycie nowego za-
chowania, zahamowanie lub ostabienie ha-
mowania wykonania zachowania, wywolanie
zachowania, zwrocenie na co$ uwagi lub do-
skonalenie wyuczonego wczesniej zachowa-
nia) albo warunkowania klasycznego (naby-
wanie i wygaszanie reakcji emocjonalnych).
Co wigcej, takze przyczyny nasladowane-
go zachowania sg tozsame z przyczynami za-
chowania, jakie wynikaja z warunkowania
sprawczego i klasycznego, a rozny jest jedy-
nie sposob, w jaki przyczyny te ksztattuja za-
chowanie — posredni w przypadku uczenia si¢
przez obserwacjg, a bezposredni w przypad-
ku warunkowania sprawczego i klasycznego.
Dlatego wtasnie A. Bandura (1977/2007) na-
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zywa uczenie si¢ przez obserwacj¢ warunko-
waniem zastgpczym.

NASLADOWANIE A UCZENIE SIE
PRZEZ OBSERWACJE. ANALIZA
POROWNAWCZA

Trzy zalozenia teorii spotecznego uczenia si¢
sa W sprzecznosci z perspektywa analizy za-
chowania (Deguchi, 1984): (1) przekonanie, ze
uczenie odbywa si¢ gldwnie przez obserwacje,
(2) thumaczenie odroczonego nasladowania hi-
potetycznymi konstruktami i (3) podkreslanie
roli wzmacniania zastgpczego z pominigciem
funkcji wzmacniania bezposredniego.
Pierwsza rozbiezno$¢ wynika z tego, iz
zwolennicy obu podejs$¢ analizuja rézne od-
cinki historii uczenia si¢. Analitycy zachowa-
nia, widzac reakcje wykonana po raz pierw-
szy przez osobg¢ w konteks$cie obserwowania
tej wlasnie reakcji wykonanej przez kogo$ in-
nego, odwotuja si¢ do historii wzmacniania
reakcji nasladowczych u nasladujacego. Aby
wytlumaczy¢ zjawisko, ktore A. Bandura na-
zywa uczeniem si¢ przez obserwacje, naleza-
loby obserwowa¢ zachowanie osoby i konse-
kwencje, ktérych ta osoba do$wiadcza przez
dlugi czas, poniewaz wiemy, ze zachowania
(w tym wypadku nasladowanie) moga by¢
podtrzymywane przez rozktady wzmacnia-
nia sporadycznego. Innymi stowy, jesli osoba
ma dobrze wyksztalcony repertuar nasladowa-
nia (zgeneralizowane nasladowanie), reakcje
w ramach tej klasy reakcji moga by¢ wzmac-
niane bardzo rzadko, a i tak moga by¢ wy-
konywane. Jednakze wigkszo$¢ badan prze-
prowadzanych w psychologii wykorzystuje
schematy eksperymentalne oparte na obser-
wacji zachowania tylko kilka razy — najczgs-
ciej w czasie pre- i posttestu. Przy tak krotkich
okresach analizy nie jest mozliwe, aby zauwa-
zy¢ histori¢ wzmacniania, ktéra doprowadzita
do nabycia zgeneralizowanego nasladowania.
Dlatego tworzy si¢ hipotetyczne konstrukty,
ktore miatyby ttumaczy¢ incydentalnie obser-
wowane zachowania nasladowcze.
Wyjasniajac nasladowanie odroczone, ana-
litycy zachowania odwotuja si¢ do zgenerali-

zowanego nasladowania, podczas gdy zwolen-
nicy teorii spotecznego uczenia si¢ uwazaja,
ze u jego podioza lezy tworzenie symbolicz-
nych reprezentacje zachowania i modelu,
a zasadnicza rolg odgrywa kodowanie i prze-
chowywanie reprezentacji tego modelu w pa-
migci. Odwolywanie si¢ do procesow poznaw-
czych jest trudne do zaakceptowania, gdyz nie
istnieja obiektywne, a tym bardziej obserwo-
walne dane naukowe potwierdzajace, iz istot-
nie w procesie uczenia si¢ przez obserwacje
tworzone s3 symboliczne reprezentacje zacho-
wania modela czy zaangazowane sa procesy
kodowania i przechowywania w pamigci. Wy-
mienione ,,mechanizmy” maja charakter spe-
kulatywny i sa klasycznym przyktadem bted-
nego kota wyjasnien, w ktorym nasladowanie
zaobserwowanego zachowania jest skutkiem
utworzenia jego symbolicznej reprezentacji
i modelu i jego zapamigtania, a dowodem na
to, ze doszlo do utworzenia reprezentacji i jej
zapamigtania, jest fakt, ze wystapito naslado-
wanie.

Teoria spolecznego uczenia si¢ przyjmuje
bardziej skomplikowane niz analiza zachowa-
nia wyjasnienie uczenia si¢ przez obserwacje
jako rezultatu tworzenia reprezentacji symbo-
licznych i zaangazowania procesow pamigcio-
wych, chociaz nie istnieja dane naukowe, od-
rzucajace prostsze wyjasnienie, odwotujace
si¢ do kontroli bodzcowe;j® i proceséw wzmac-
niania. Dodatkowo, nie ma naukowych dowo-
dow wskazujacych na to, ze istnieje zaleznos¢
migdzy utworzeniem reprezentacji symbolicz-
nej zachowania modela i jej przechowaniem
W pamigci a pézniejszym wykonaniem obser-
wowanego zachowania. Tym bardziej nie ma
danych, w ktorych manipulowano ta reprezen-
tacja, co jest niezbedne do wykazania istnie-
nia zwiazku przyczynowo-skutkowego mig-
dzy reprezentacja a zachowaniem.

W poréwnaniu z procesem uczenia si¢
przez obserwacj¢ zgeneralizowane naslado-
wanie to konstrukt teoretyczny, poddajacy sig¢
weryfikacji eksperymentalnej. Przyktadowo
wyniki badan dowodza, ze klasy zachowan
nasladowczych sa specyficzne dla okreslone-
go rodzaju reakcji, a tym samym zgeneralizo-
wane nasladowanie nie stanowi jednej klasy,
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ale wystepuje w kontek$cie danego, a nie in-
nego rodzaju reakcji (Garcia, Baer, Firestone,
1971; Poulson i in., 2002; Young i in., 1994).
Ponadto istnieja dane dowodzace, ze dzigki
zastosowaniu okreslonej procedury mozliwe
jest nabycie umiejgtnosci zgeneralizowanego
nasladowania (Baer, Peterson, Sherman, 1967;
Baer, Sherman, 1964). Zgeneralizowane na-
sladowanie jest takze konstruktem popartym
danymi naukowymi w wigkszym stopniu niz
reprezentacje symboliczne oraz procesy kodo-
wania i przechowywania w pamigci. Zostal on
zaproponowany, gdyz prostsze wyjasnienia,
oparte na réznicowym nasladowaniu, okaza-
ly si¢ niewystarczajace.

Tym, co istotnie r6zni perspektywe ana-
lizy zachowania i teorii spotecznego uczenia
sig, jest poziom ogo6lnosci dostarczanych wy-
jasnien. Mocna strong perspektywy analizy
zachowania jest bardzo szczegodtowy, wrgcz
operacyjny, poziom wyjasnienia. Przy takiej
szczegdlowosci koncepcji tatwo uwydatniaja
si¢ jednak jej mankamenty. Na przyktad jest
oczywiste, ze nasladowanie odroczone jest
pod kontrola wzmocnien oraz bodzcoéw rdzni-
cujacych i operacji motywujacych® innych niz
zachowanie modela, ktore byto obserwowa-
ne w przesztosci. W praktyce przeciez rzadko
kiedy pierwsza proba nasladowania zachowa-
nia modela jest poprawna, dlatego konieczne
jest jego ponowne prezentowanie, ktéoremu to-
warzyszy wzmacnianie kolejnych przyblizen
do modelowanego zachowania.

Z kolei twierdzenia teorii spolecznego
uczenia si¢ maja charakter bardzo ogoélny, a co
za tym idzie — w taki sam w identyczny sposob
wyjasniaja kazdy przypadek nasladowania od-
roczonego, twierdzac, ze odpowiada za niego
utworzenie reprezentacji symbolicznej zacho-
wania modela i jej przechowanie. Jest to jednak
wyjasnienie pozorne. Wysoki poziom 0go6lnos-
ci teorii spotecznego uczenia si¢ sprawia tez, ze
jest ona nieweryfikowalna empirycznie.

Trzecia rozbiezno$¢ miedzy perspektywa
analizy zachowania a teorii spotecznego ucze-
nia si¢ dotyczy roli wzmacniania w nagladowa-
niu odroczonym (nasladowanie bezposrednie
thumaczone jest z obu perspektyw podob-
nie). Analiza zachowania czyni ze wzmacnia-

nia gléwna przyczyng nasladowania, akcentu-
jac, ze mamy do czynienia z automatycznym
wzmacnianiem, wynikajacym z wytworze-
nia si¢ wzmocnienia warunkowego w postaci
stwierdzenia zgodnos$ci wlasnego zachowania
z zaobserwowanym zachowaniem. Z perspek-
tywy teorii spotecznego uczenia si¢ wzmac-
nianie nie tylko nie jest przyczyna uczenia si¢
przez obserwacje, ale i nie jest konieczne do
tego, by do niego doszto. Wzmacnianie pet-
ni funkcj¢ motywacyjna, decydujac o tym,
czy dojdzie do wykonania reakcji nasladow-
czej; stanowi czynnik poprzedzajacy zacho-
wanie (zachete), a nie konsekwencjg zwrotnie
oddziatujaca na zachowanie. Dodatkowo jest
ono takze wzmacnianiem zastgpczym, czyli
obserwowanym jako konsekwencja naslado-
wanego zachowania modela.

Wyjasniajac rolg wzmacniania, analitycy
zachowania odwoluja si¢ do pojgcia bodzca
roéznicujacego, tym samym negujac koniecz-
no$¢ tworzenia kolejnego pojgcia, tj. wzmac-
niania zastgpczego. Konsekwencje mode-
lowanego zachowania doswiadczane przez
modela funkcjonuja jako bodzce sygnalizuja-
ce dostgpnos¢ wzmocnienia dla obserwatora,
jesli w przysztosci wykona on podobna reak-
cje. Ta réznicujaca rola konsekwencji mode-
lowanego zachowania modela zostata ustano-
wiona podczas historii wzmacniania reakcji
nasladowczych, gdy nasladujac czyje$ zacho-
wanie, obserwator doswiadczat takich samych
konsekwencji, jak model (Gewirtz, 1971a;
1971b). Z kolei rezultat tzw. wzmacniania za-
stgpczego jest tymczasowy 1 zanika, jesli nie
wystepuje wzmacnianie bezposrednie zacho-
wan nasladowczych (Bandura, 1971). Tho-
mas H. Ollendick, Donna Dailey i Edward
S. Shapiro (1983) dowiedli, iz skutki wzmac-
niania zastgpczego wygasaja w miarg upty-
wu czasu, ale moga by¢ ,,odnowione” poprzez
wzmacnianie bezposrednie. Jesli reakcje na-
sladowcze obserwatora nie sa wzmacniane
przynajmniej raz na jaki$§ czas, obserwowane
konsekwencje zatracaja swoja wlasciwos$¢ in-
formujaca o dostgpnosci wzmocnienia i prze-
staja kontrolowac reakcje nasladowcze. Po-
twierdza to hipotezg o rdéznicujacej funkcji
obserwowanych konsekwencji i o roli bezpo-
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$redniego (cho¢ niekoniecznie przy kazdora-
zowym wykonaniu reakcji nasladowczej) jako
glownym mechanizmie odpowiedzialnym za
nasladowanie odroczone.

WNIOSKI

Przytoczone powyzej wyniki badan i roz-
wazania teoretyczne sklaniaja do przyjecia
koncepcyjnie prostszego, ale za to spojnego
i empirycznie potwierdzonego ujgcia zjawiska
nasladowania zachowania innej osoby (mode-
la) z perspektywy analizy zachowania. W tym
momencie rozwoju wiedzy na temat nasla-
dowania proces warunkowania sprawczego,
a zwlaszcza zgeneralizowane nasladowanie
1 wzmacnianiec warunkowe tlumacza wick-
szo$¢ aspektow tego zjawiska. Co wigcej, ba-
dania prowadzone w ramach stosowanej anali-
zy zachowania doprowadzily do opracowania
metod skutecznego treningu, prowadzone-

PRZYPISY

go w celu nauczenia nasladowania osoéb, kto-
re nie maja tej umiejetnosci (Baer, Peterson,
Sherman, 1967; Baer, Sherman, 1964; Strie-
fel, 1974). Dowodzi to, ze zawarte w niniej-
szym artykule rozwazania maja znaczenie nie
tylko teoretyczne, ale i jak najbardziej prak-
tyczne. Dla optymalizacji dotychczasowych
metod terapeutycznych, opartych na naslado-
waniu, a takze dla tworzenia nowych sposo-
boéw nauczania, niezwykle istotne znaczenie
ma bowiem okre$lenie natury procesu lezace-
go u ich podtoza.

Analiza zachowania jest rozwijajacg si¢
dyscyplina, wigc nowe obszary badan doty-
czace roli nasladowania w teorii ram relacyj-
nych (np. Barnes-Holmes, Barnes-Holmes,
2000), a takze w rozwoju zachowan werbal-
nych (np. Greer, Ross, 2008) za jaki$ czas
prawdopodobnie udoskonala rozumienie na-
$ladowania w ujgciu behawioralnym jako
mozliwie najprostszego i empirycznie dowie-
dzionego wyjasnienia omawianego zjawiska.

'Bodziec, w ktorego obecnosci okreslone zachowanie jest wzmacniane (Babel, Suchowierska, Osta-

szewski, 2010).

2Model to albo osoba, ktéra demonstruje zachowanie, albo demonstrowane zachowanie. Poniewaz
w jezyku polskim oba znaczenia maja inng odmiang przez przypadki, to kiedy mowa bedzie o modelu jako
osobie, wowczas w dopetniaczu pisa¢ bedziemy ,,modela”. Jesli za$ ,,model” bedzie oznaczaé zachowanie,

to w dopetniaczu uzyjemy stowa ,,modelu”.

3Rodzaj kary, polegajacy na czasowym odebraniu dziecku mozliwosci korzystania ze wzmocnien ist-
niejacych w danym otoczeniu, najczgsciej poprzez odizolowanie go w wyznaczonym miejscu (Babel, Su-

chowierska, Ostaszewski, 2010).

4 Poczatkowo obojetny bodziec, ktory nabrat zdolno$ci wzmacniania poprzez skojarzenie z innym
wzmocnieniem w drodze warunkowania klasycznego (Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010).

5 Kontrola bodzcowa to wptyw bodzcow poprzedzajacych na zachowanie. W warunkowaniu spraw-
czym zmiana prawdopodobienstwa wystapienia zachowania w zalezno$ci od obecnosci bodzca je poprze-
dzajacego: réznicujacego lub wygaszeniowego (Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010).

¢ Zmiany zachodzace w $rodowisku, zmieniajace czasowo efektywno$¢ jakiego§ wzmocnienia lub
i czestos$¢ reakceji prowadzacych do jego uzyskania (Babel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010). Na przy-
ktad brak dostepu do wody zwigksza jej skuteczno$¢ jako wzmocnienia.

BIBLIOGRAFIA

Baer D.M., Deguchi H. (1985), Generalized imitation from a radical-behavioral viewpoint [w:] S. Reiss,
R.R. Bootzin (red.), Theoretical issues in behavior therapy, 179-217. New York: Academic Press.

Baer D.M, Peterson R.F., Sherman J.A. (1967), The development of imitation by reinforcing behavioral sim-
ilarity to a model. Journal of the Experimental Analysis of Behavior, 10, 405-416.



46 Przemystaw Babel, Monika Suchowierska, Pawel Ostaszewski

Baer D.M., Sherman J.A. (1964), Reinforcement control of generalized imitation in young children. Journal
of Experimental Child Psychology, 1, 37-49.

Bandura A. (1965), Influence of models’ reinforcement contingencies on the acquisition of imitative respons-
es. Journal of Personality and Social Psychology, 1, 589-595.

Bandura A. (1971), Vicarious and self-reinforcement processes [w:] R. Glaser (ed.), The nature of reinforce-
ment, 228-278. New York: Academic Press.

Bandura A. (1977/2007), Teoria spotecznego uczenia sie. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Barnes-Holmes D., Barnes-Holmes Y. (2000), Explaining complex behavior: two perspectives on the concept
of generalized operant classes. The Psychological Record, 50, 251-265.

Babel P. (2011), Terapia behawioralna zaburzen rozwoju z perspektywy analizy zachowania. Psychologia
Rozwojowa, 16, 27-38.

Babel P., Suchowierska M., Ostaszewski P. (2010), Analiza zachowania od A do Z. Gdansk: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne.

Catania C.A. (1998), Learning. Upper Saddle River: Prentice Hall.

Deguchi H. (1984), Observational learning from a radical-behavioristic viewpoint. The Behavior Analyst, 7,
83-95.

Garcia E., Baer D.M., Firestone 1. (1971), The development of generalized imitation within topographically
determined boundaries. Journal of Applied Behavior Analysis, 4, 101-112.

Gewirtz J.L. (1971a), Conditional responding as a paradigm for observational, imitative learning and vicari-
ous learning [w:] H.W. Reese (ed.), Advances in child development and behavior, 6, 273-304. New York:
Academic Press.

Gewirtz J.L. (1971b), The roles of overt responding and extrinsic reinforcement in “self- and “vicarious-re-
inforcement” phenomena and in “observational learning” and imitation [w:] R. Glaser (ed.), The nature
of reinforcement, 279-309. New York: Academic Press.

Gewirtz J.L., Stingle K.G. (1968), The learning of generalized imitation as the basis for identification. Psy-
chological Review, 75, 374-397.

Greer R.D., Ross D.E. (2008), Verbal behavior analysis. Introducing and expanding new verbal capabilities
in children with language delays. Boston: Pearson Education.

Hixson M.D., Reynolds J.L., Bradley-Johnson S., Johnson C.M. (2011), Cumulative-hierarchical learning
and behavioral cusps [w:] E.A. Mayville, J.A. Mulick (eds), Behavioral foundations of effective autism
treatment. Cornwall-on-Hudson: Sloan Publishing.

Horne P.J., Erjavec M. (2007), Do infants show generalized imitation of gestures? Journal of the Experimen-
tal Analysis of Behavior, 87, 63-87.

Lovaas O.1., Berberich J.P., Perloff B.F., Schaeffer B. (1966), Acquisition of imitative speech by schizophren-
ic children. Science, 151, 705-707.

Meltzoff A.N., Williamson R.A. (2013), Imitation: social, cognitive, and theoretical perspectives [w:]
P.R. Zelazo (ed.), The Oxford handbook of developmental psychology: Vol. 1. Mind and body, 651-682.
New York: Oxford University Press.

Metz J.R. (1965), Conditioning generalized imitation in autistic children. Journal of Experimental Child Psy-
chology, 2, 389-399.

Mietzel G. (2002), Wprowadzenie do psychologii. Podstawowe zagadnienia. Gdansk: Gdanskie Wydawnic-
two Psychologiczne.

Ollendick T.H., Dailey D., Shapiro E.S. (1983), Vicarious reinforcement: expected and unexpected effects.
Journal of Applied Behavior Analysis, 16, 485-491.

Pierce W.D., Cheney C.D. (2008), Behavior analysis and learning, wyd. 4. New York: Psychology Press.

Pisula E. (2010), Male dziecko z autyzmem. Sopot: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Poulson C.L., Kymissis E. (1988), Generalized imitation in infants. Journal of Experimental Child Psychol-
ogy, 46, 324-336.

Poulson C.L., Kymissis E., Reeve K.F., Andreatos M., Reeve L. (1991), Generalized vocal imitation in in-
fants. Journal of Experimental Child Psychology, 51, 267-279.



Nasladowanie a uczenie si¢ przez obserwacje. Porownanie perspektywy analizy zachowania... 47

Poulson C.L., Kyparissos N., Andreatos M., Kymissis E., Parnes M. (2002), Generalized imitation within
three response classes in typically developing infants. Journal of Experimental Child Psychology, 81,
341-357.

Reber A.S. (2002), Stownik psychologii. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR.

Risley T.R. (1977), The development and maintenance of language: an operant model [w:] B.C. Etzel,
J.M. LeBlanc, D.M. Baer (eds), New developments in behavioral research. Theory, method, and applica-
tion, 81-102. Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associates.

Siuta J. (red.) (2005), Stownik psychologii. Krakow: Wydawnictwo Zielona Sowa.

Sherman J.A. (1965), Use of reinforcement and imitation to reinstate verbal behavior in mute psychotics.
Journal of Abnormal Psychology, 70, 155-164.

Skinner B.F. (1953), Science and human behavior. New York: Macmillan.

Skinner B.F. (1957), Verbal behavior. New York: Appleton-Century-Crofts.

Soorya L.V., Arnstein L.M., Gilis J., Romanczyk R.G. (2003), An overview of imitation skills in autism: im-
plications for practice. The Behavior Analyst Today, 4, 114—123.

Steinman W.M. (1970a), Generalized imitation and the discrimination hypothesis. Journal of Experimental
Child Psychology, 10, 79-99.

Steinman W.M. (1970b), The social control of generalized imitation. Journal of Applied Behavior Analysis,
3, 159-167.

Striefel S. (1974), Behavior modification: teaching a child to imitate. Austin: Pro-Ed.

Suchowierska M., Ostaszewski P., Babel P. (2012), Terapia behawioralna dzieci z autyzmem. Teoria, bada-
nia i praktyka stosowanej analizy zachowania. Sopot: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Tavris C., Wade C. (1999), Psychologia. Podejscia oraz koncepcje. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka.

Young J.M., Krantz P.J., McClannahan L.E., Poulson C.L. (1994), Generalized imitation and response class
formation in children with autism. Journal of Applied Behavior Analysis, 27, 685-697.

Zimbardo P.G. (2004), Psychologia i zycie. Wydawnictwo Naukowe PWN.

Zimbardo P.G., Johnson L.R., McCann V. (2010), Psychologia. Kluczowe koncepcje, t. 2: Motywacja i uczenie
sie. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.



Publikacja objeta jest prawem autorskim. Wszelkie prawa Kopil ic 1 rozp hnianie zabroni
e dla Vst i Zakaz oz

fud o serisach BiEH i

Publikacia



I1. RAPORTY Z BADAN



Publikacja objeta jest prawem autorskim. Wszelkie prawa Kopil ic 1 rozp hnianie zabroni
e dla Vst i Zakaz oz

fud o serisach BiEH i

Publikacia



PSYCHOLOGIA ROZWOJOWA, 2014 * tom 19, nr 3, s. 51-68
doi:10.4467/20843879PR.14.018.2305
www.ejournals.eu/Psychologia-Rozwojowa/

MARTA BIALECKA-PIKUL
ARKADIUSZ BIALEK
MALGORZATA STEPIEN-NYCZ
MAGDALENA KARWALA

Instytut Psychologii, Uniwersytet Jagiellonski, Krakow
Institute of Psychology, Jagiellonian University, Krakow
e-mail: marta.bialecka-pikul@uj.edu.pl

Odkrywanie kompetencji komunikacyjnych niemowlat.
Skala Wczesnej Komunikacji Spotecznej jako przyktad
narzedzia pomiarowego'

Revealing infant communicative competencies. Early Social
Communication Scale as an example of the measurement instrument

Abstract. The aim of the present analysis is to describe the developmental trajectory of the in-
fant and toddler communicative competencies. Turn-taking, gaze-following, joint attention and
pointing gestures are the most important expressions of these competencies that could be mea-
sured by the Early Social Communication Scale (ESCS Mundy et al., 2003). We present the re-
sults of a research conducted with 358 one-year old children and obtained through the Polish ver-
sion of this scale (ESCS). The validity and reliability of the Polish version of ESCS proved to be
satisfactory. The obtained results were analyzed emphasizing the role of early communicative
competencies in the further social, linguistic and cognitive development of a child and indicat-
ing the domain of psychological practice where ESCS could be implemented.

Keywords: infant development, early communication competences, turn-taking, gaze follow-
ing, joint attention, pointing gestures

Stowa kluczowe: rozwoéj niemowlat, wczesne kompetencje komunikacyjne, naprzemiennos¢,
podazanie za spojrzeniem, wspolna uwaga, gesty wskazujace

WPROWADZENIE

Celem prezentowanych rozwazan jest opisa-
nie przebiegu zmiany rozwojowej w zakre-
sie wezesnych kompetencji komunikacyjnych?
niemowlat, ze szczegdlnym uwzglgdnieniem
charakterystyki poziomu rozwoju tych umie-
jetnosci u dzieci w wieku dokladnie jednego
roku. Ograniczenie dociekan do szczegolowe-
g0 opisu zmiany rozwojowe] tylko w obrgbie
wybranej umiejgtnosci i w charakterystycznym

dla niej obszarze ujawniania pozostaje w zgo-
dzie ze wspodlczesnymi neopiagetowskimi te-
oriami rozwoju dzieci (Fischer, Bidell, 2006).
W konsekwencji takiego zawegzenia zakresu
rozwazan rozpoczniemy od proby przedstawie-
nia obecnego stanu wiedzy na temat kolejnych,
wystepujacych u prawidtowo rozwijajacych sig
dzieci w pierwszym i drugim roku zycia kom-
petencji do komunikowania si¢ z dorostymi, ta-
kich jak: naprzemienno$¢, podazanie za spoj-
rzeniem, podzielanie uwagi i poshugiwanie si¢
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gestami wskazujacymi. Tego rodzaju wpro-
wadzenie, majace charakter przegladowy, be-
dzie stanowi¢ wstep do prezentacji narzedzia
pomiarowego, a mianowicie Skali Wczesnej
Komunikacji Spotecznej (Early Social Com-
munication Scale, Mundy i in., 2003), ktérego
adaptacji dokonano w ramach badan nad roz-
wojem poznania spolecznego we wczesnym
dziecinstwie prowadzonych w Laboratorium
Psychologii Rozwoju Matego Dziecka w Insty-
tucie Psychologii Uniwersytetu Jagiellonskie-
g0. Analizujac zasadno$¢ tego rodzaju adap-
tacji, przedstawione zostana wyniki badan
z uzyciem skali na grupie 358 polskich dzieci.
W podsumowaniu podjgta zostanie proba inter-
pretacji uzyskanych wynikoéw nie tylko z per-
spektywy wartosci psychometrycznych narzg-
dzia, ale takze znaczenia badan nad wczesna
komunikacja spoteczna w psychologii rozwoju
oraz ich aplikacji w obszarze praktyki psycho-
logicznej, czyli edukacji i terapii.

NAPRZEMIENNOSC

Naprzemienno$¢ mozna charakteryzowac jako
zamiang rol w czasie dyskursu, rozumiane-
go jako wymiana werbalnych i/lub niewerbal-
nych komunikatéw w diadzie lub tez jako pew-
na rozwijajaca si¢ u dziecka kompetencje do
uczestniczenia w takich wymianach, czyli in-
terakcjach spotecznych. Przyjmujac to drugie
rozumienie naprzemiennos$ci, warto przypo-
mnieé, ze pojeciem tym poshuzyl si¢ migdzy
innymi Colwyn Trevarthen (1979), opisujac
zmiany w intersubiektywnosci. Zdefiniowat
on intersubiektywnos¢ jako ,,potaczenie jedno-
stek, ktore przekazuja sobie wzajemnie swoje
rozumienie” (s. 347), i stwierdzit, ze pierwot-
na intersubiektywno$¢ wylania si¢ migdzy 2.
a 3. miesiacem zycia, kiedy niemowlg i opie-
kun — w relacji twarza w twarz — naprzemien-
nie do siebie wokalizuja i wyrazaja ekspresje,
czyli angazuja si¢ w wymiang o charakterze
protokonwersacji. Natomiast wtérna intersu-
biektywnos¢ wytania si¢ pod koniec pierw-
szego roku zycia, kiedy dziecko po okresie sa-
modzielnej eksploracji przedmiotow zaczyna
integrowac¢ swoje zachowania skierowane do

ludzi i na przedmioty. Angazowanie si¢ w za-
bawg w dawanie-i-branie jest jednym z wyra-
z6w wtornej intersubiektywnosci i przyktadem
relacji triadycznych (osoba—przedmiot—oso-
ba). Zdaniem Jerome’a S. Brunera (1975)
udzial w zabawach polegajacych na naprze-
miennym podawaniu sobie przedmiotu jest
niezwykle istotny dla rozwoju, gdyz w tej wy-
mianie dziecko uczy si¢ zamiany roli odbiorcy
na rolg sprawcy w stosunku do odbiorcy, kto-
ry byt przed chwilg sprawca. Z kolei Micha-
el Tomasello (2002) nazywa angazowanie si¢
dziecka w interakcje i relacje triadyczne ,,re-
wolucja dziewiatego miesiaca”. Innymi sto-
wy, naprzemienno$¢ jako kompetencja do po-
dejmowania i reagowania w sytuacji wymiany
komunikatéw z druga osoba stanowi podstawe
wszelkich spotecznych interakcji.

PODAZANIE ZA SPOJRZENIEM

Inna elementarng kompetencja, zwiazana
z udziatem w interakcjach, jest podazanie za
spojrzeniem. Badanie tej umiejgtnosci zaini-
cjowali Michael Scaife i J.S. Bruner (1975),
ktorzy juz u 2-miesigcznych niemowlat zaob-
serwowali pierwsze przejawy podazania za
spojrzeniem (w lewo lub w prawo w wizual-
nie pustej przestrzeni), natomiast rzetelnie po-
wtarzalne byly one u dzieci 8-miesigcznych.
Bardziej systematyczne badania rozwoju po-
dazania za spojrzeniem przeprowadzit George
Butterworth (1991). Uczestniczyly w nich
dzieci w wieku od 6 do 18 miesiecy, ktore sie-
dziaty na wprost opiekuna, a po obu stronach
pomieszczenia ustawiono pary identycznych
przedmiotdéw. Opiekundow poinstruowano, by
zachowywali si¢ naturalnie, a na sygnatl eks-
perymentatora zwrocili si¢ — w milczeniu i nie
wykonujac gestu wskazujacego — w kierunku
jednego z przedmiotéw. Analiza zgromadzo-
nych danych doprowadzila do wyr6znienia
trzech stadiow rozwoju umiejgtnosci poda-
zania za spojrzeniem. W pierwszym, okoto
6. miesiaca zycia, niemowleta zwracaja si¢
w tym samym kierunku co matka, ale nie po-
trafia rozpoznaé, na ktoéry z umieszczonych
tam dwoch identycznych obiektow ona patrzy,
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co $wiadczy o dziataniu mechanizmu ekolo-
gicznego. Rozpoznanie, na co patrzy matka,
wystepuje w 12. miesigcu zycia, kiedy dziec-
ko umiejetnie, szybkim zwrotem glowy eks-
trapoluje usytuowanie przedmiotu na podsta-
wie kierunku spojrzenia matki, co decyduje
o charakteryzowaniu obecnej w tym okresie
zdolnosci jako opierajacej si¢ na mechani-
zmie geometrycznym. Dzieci w wieku ponie-
mowlgcym natomiast lokalizuja przedmiot,
na ktorym skupione jest spojrzenie matki na-
wet wtedy, gdy znajduje si¢ on poza ich po-
lem widzenia® (ale tylko gdy w ich aktualnym
polu widzenia nie ma innego ,.konkurencyj-
nego” przedmiotu), co dowodzi dziatania me-
chanizmu reprezentacyjnego. Opisane zdolno-
$ci uwzgledniania kierunku spojrzenia osoby
dorostej réwnie czgsto sa w pismiennictwie
przywotywane w obszarze badan nad podzie-
laniem uwagi czy wspo6lna uwaga.

WSPOLNA UWAGA

Pierwsze badania, przeprowadzone przez Ro-
gera Bakemana i Lauren B. Adamson (1984),
dostarczyly opisu i wyjasnienia calo$ciowych
zmian, zachodzacych w sposobie angazowa-
nia si¢ oraz koordynowania przez niemowlgta
uwagi w relacjach z innymi ludzmi (opieku-
nami i réwie$nikami). Badaniami objgto dzie-
ci od 6. do 18. miesiaca zycia, ktore obser-
wowano co trzy miesiace w trakcie zabawy
w swoich domach. Badacze, kodujac zareje-
strowane zachowania dziecka, uzyli takich
kategorii, jak migdzy innymi zaangazowa-
nie wylacznie w druga osobg (np. w interak-
cji twarza-w-twarz dziecko chichocze i gru-
cha, gdy matka zbliza swoja twarz do jego i je
laskocze), zajmowanie si¢ przedmiotem (np.
dziecko samo bawi si¢ zabawka i jedynie na
niag zwraca uwagg), pasywne wspolne zaan-
gazowanie (dziecko i opiekun sa zaabsorbo-
wani tym samym przedmiotem, ale dziecko
w niewielkim stopniu u$wiadamia sobie za-
angazowanie matki czy nawet jej obecnosc)
oraz koordynowane wspolne zaangazowanie
(np. dziecko pcha w kierunku matki samo-
chod, ktory ona przed chwila do niego pchng-

fa i naprzemiennie spoglada na twarz matki
i na samochad).

Analiza zgromadzonych danych ujawni-
la, ze wraz z wiekiem dzieci coraz mniej cza-
su byly zaangazowane w interakcje jedynie
z opiekunem, natomiast spedzaty coraz wig-
cej czasu na wspolnym z nim zaangazowaniu
o charakterze koordynowanym, innymi stowy,
podzielanym i polegajacym na wzajemnym
dopehianiu si¢ zachowan. Szczegdlnie wy-
razny przyrost czasu spedzanego w epizodach,
w ktorych dzieci koordynowaty swoja uwage
zardwno z inng osoba, jak i z przedmiotem,
wzgledem ktorego ta osoba jest zaangazowa-
na, nastapil po 12. miesiacu zycia (w pomiarze
dokonanym w wieku 15 miesigcy). Poziom
pasywnego wspolnego zaangazowania oraz
samodzielnego zajmowania si¢ przedmiotem
natomiast nie zmieniat si¢ wraz z wiekiem.
Okazalo si¢ zatem, ze rozwodj umiejetnosci
do integrowania zainteresowania druga osoba
i przedmiotem oraz do takiego koordynowa-
nia uwagi pomigdzy nimi, by by¢ w stanie ko-
munikowaé o przedmiocie wspolnego zainte-
resowania, jest procesem powolnym, ktérego
intensyfikacja nastgpuje po ukonczeniu przez
dziecko pierwszego roku zycia.

Podhluzne badania z udziatem dzieci mig-
dzy 9. a 15. miesiacem zycia na temat wspol-
nej uwagi prowadzit réwniez zespot M. To-
masella (Carpenter, Nagell, Tomasello, 1998).
W trakcie siedmiu comiesigcznych wizyt do-
konano pomiaru w zakresie: wspolnego za-
angazowania (dziecko koordynuje uwage
zarowno wobec przedmiotu, jak i ekspery-
mentatora), podazania za spojrzeniem oraz
wskazaniem, uczenia si¢ przez nasladowa-
nie, poslugiwania si¢ gestami wskazujacymi
oraz rozumienia i produkcji jezyka. W bada-
niu wykazano migdzy innymi, iz: (1) wigk-
szo$¢ badanych dzieci przejawiala wszystkie
te umiejetnosci, poza produkcja mowy, do 12.
miesiaca zycia, (2) najczgstsza kolejnos¢ wy-
aniania si¢ mierzonych umiejetnosci przebie-
gata od wspolnego zaangazowania poprzez
podazanie za uwaga i zachowaniem innej 0so-
by do kierowania nimi, (3) wyniki pomiaréw
badanych umiejgtnosci okazaly si¢ pozytyw-
nie skorelowane, cho¢ w niektorych przypad-
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kach na umiarkowanym poziomie, (4) ilo§¢
czasu spgdzanego przez matke i dziecko we
wspolnym zaangazowaniu byla powigzana
z wczesnymi umiejetnosciami  komunikacji
przedwerbalnej i werbalnej, (5) zakres, w ja-
kim wypowiedzi matki odnosity si¢ do tego,
na czym w danym momencie dziecko skupito
uwage, byt predyktorem rozwoju jezykowe-
go dziecka. Pojawienie si¢ wigkszos$ci z bada-
nych umiejgtnosci w sposob zsynchronizowa-
ny i skorelowany pomigdzy 9. a 12. miesiacem
zycia dziecka §wiadczy, zdaniem M. Tomasel-
la (2002), o tym, ze rewolucja 9. miesiaca po-
lega na pojawieniu si¢ pierwszych przejawow
kompetencji komunikacyjnej, wyrazajacej si¢
Ww rozumieniu przez niemowlgta innych osob
jako intencjonalnych sprawcow dziatan. Ko-
lejnym krokiem w rozwoju tej kompetencji
jest postugiwanie si¢ gestami wskazujacymi.

POSLUGIWANIE SIE GESTAMI
WSKAZUJACYMI

Na podstawie obserwacji zachowan komuni-
kacyjnych u trzech niemowlat Elizabeth Bates
1 wspotpracownicy (Bates, Camaioni, Volter-
ra, 1975) stwierdzili, ze poshugiwanie si¢ przez
dzieci gestami w celu zwrdcenia uwagi innej
osoby na przedmioty z najblizszego otoczenia
nie jest zachowaniem jednorodnym i koniecz-
ne jest odréznienie protoimperatywnych i pro-
todeklaratywnych struktur komunikacyjnych.
Przyktadem postuzenia si¢ pierwsza z nich jest
zachowanie 12-miesigcznej dziewczynki, kto-
ra najpierw skupita uwage matki na sobie, na-
stepnie zwrocita si¢ w kierunku kuchni i, gdy
juz zostata tam zaniesiona, wskazata na zlewo-
zmywak, w celu uzyskania wody do picia. Na-
tomiast drugi rodzaj struktur komunikacyjnych
jest zwiazany z komunikowaniem si¢ przez
dzieci w celu uzyskania uwagi dorostego,
czego przyktadem jest pokazywanie doroste-
mu trzymanego obiektu, dawanie mu go oraz
wskazywanie na obiekt i jednoczesne — upew-
niajace si¢ — spogladanie na dorostego. Uzy-
cie przez dziecko protoimperatywnego gestu
wskazujacego jest zatem niewerbalnym sposo-
bem wyrazenia zadania, a dorosty traktowany

jest jako $rodek pomocny w osiagnigciu celu
dziecka. Z kolei postuzenie si¢ protodeklara-
tywnym gestem wskazujacym jest zachowa-
niem shuzacym przyciagnigciu i przekierowa-
niu uwagi odbiorcy w celu podzielenia z nim
swojego zainteresowania przedmiotem lub
zdarzeniem. Z punktu widzenia rozwoju spo-
fecznego poznania szczego6lnie istotne jest po-
stugiwanie si¢ drugim rodzajem gestow, gdyz
ich uzycie mozna uzna¢ za pierwszy prze-
jaw traktowania drugiej osoby jako posiadaja-
cej stany umystowe (Camaioni, 1997) oraz za
przedwerbalny wyraz — wilasciwego jezykowi
—kooperacyjnego charakteru komunikacji (To-
masello, Carpenter, Liszkowski, 2007).

Przedstawiona powyzej trajektoria roz-
woju wczesnych kompetencji komunikacyj-
nych niemowlat wskazuje, ze waznymi ele-
mentami tych kompetencji sa nie tylko gesty,
ale takze umieje¢tnosci bardziej podstawowe,
jak naprzemienna wymiana spojrzen lub dzia-
tan podczas interakcji czy podzielanie uwagi
w czasie interakcji triadycznych. Obserwacja
niemowlat w interakcji z dorostym wydaje si¢
wigc najlepsza technika stuzaca badaniu, czy
dziecko przejawia tego rodzaju kompetencje.
Skala Wczesnej Komunikacji Spotecznej ma
wiasnie charakter takiej obserwacji.

SKALA WCZESNEJ KOMUNIKACJI
SPOLECZNEJ (SWKS) JAKO
PRZYKLAD NARZEDZIA

DO POMIARU WCZESNYCH
KOMPETENCJI KOMUNIKACYJNYCH

Uzycie Skali Wczesnej Komunikacji Spo-
lecznej pozwala na pomiar najwazniejszych
wcezesnych  kompetencji  komunikacyjnych
dzieci. Zachowania dziecka, zarejestrowane
w trakcie 15-25-minutowej ustrukturowanej
interakcji z badaczem, sa nastgpnie analizowa-
ne ze wzgledu na ich spoteczna funkcjg, czy-
li dominujacy cel interakcji, w czym odzwier-
ciedla si¢ pragmatyczna orientacja tworcow
skali (Seibert, Hogan, Mundy, 1982) i co po-
zwala na klasyfikowane kazdego z zachowan
do jednej z wzajemnie wykluczajacych si¢ ka-
tegorii: (1) zachowania zwigzane z udzialem
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w scenach epizodach wspodlnej uwagi (joint
attention behaviors), ktorych celem jest sku-
pienie uwagi partneréw interakcji na tym sa-
mym przedmiocie, zdarzeniu (np. wspolne
patrzenie na cos); (2) zadania (behavioral re-
quests), w przypadku ktérych celem jednego
z uczestnikow interakcji jest uzyskanie przed-
miotu lub doprowadzenie do zaistnienia jakie-
go$ zdarzenia i wymaga on od partnera wyko-
nania dziataf, ktére pomoga osiagnac ten cel?;
(3) zachowania zwiazane z udziatem w inter-
akcjach spotecznych (social interaction beha-
viors), ktorych celem jest takie przyciagnig-
cie i utrzymanie uwagi drugiej osoby, by by¢
W stanie zaangazowac si¢ wspdlnie w rados-
na 1 optymistyczna naprzemienng interakcje.
Te trzy kategorie zachowan sg rowniez
réznicowane i klasyfikowane ze wzgledu na
to, w jaki sposob uczestniczyto w nich dziec-
ko — czy inicjowalo ono dane zachowanie, czy
tez odpowiadato na zachowanie innej osoby.
W konsekwencji inicjowanie wspolnej uwa-
gi (IWU) dotyczy takich zachowan, jak kon-
takt wzrokowy, uzycie gestow wskazujacych
oraz pokazywanie w celu koordynowania uwa-
gi z partnerem interakcji i wspolnego skupie-
nia uwagi na przedmiocie lub zdarzeniu. Sa to
dziatania okres$lane przez E. Bates i wspotpra-
cownikdéw (1975) jako protodeklaratywy. Od-
powiadaniem na wspolna uwagg (OWU) jest
natomiast podazanie przez dziecko za spoj-
rzeniem lub wskazaniem innej osoby. W przy-
padku gdy dziecko postuguje si¢ kontaktem
wzrokowym, gestem wskazujacym czy siega-
niem w celu sktonienia dorostego do udziele-
nia mu pomocy w uzyskaniu przedmiotu lub
wywolania zdarzenia zwiazanego z przedmio-
tem, mamy do czynienia z inicjowaniem za-
dan (IZ). Takie zachowania badacze okresli-
li mianem protoimperatywow. Odpowiadanie
na zadania (OZ) obejmuje z kolei umiejetnosci
dziecka w zakresie odpowiedzenia na proste
niewerbalne lub werbalne zadania dorostego,
ktory stara si¢ otrzymac od dziecka przedmiot
lub naktoni¢ je do wykonania dziatania. Za-
chowania z ostatniej kategorii — interakcja spo-
feczna (IS) — obejmuja umiejgtnos¢ inicjowa-
nia naprzemiennej sekwencji i draznienia sig
z badaczem (inicjowanie interakcji spotecz-

nej — IIS) oraz odpowiadanie na naprzemien-
ne interakcje, zainicjowane przez dorostego
poprzez kontakt wzrokowy, gesty oraz podjg-
cie rundy wymiany w naprzemiennej interakcji
(odpowiadanie na interakcj¢ spoteczng — OIS).

Podjecie wyzwania przygotowania pol-
skiej adaptacji Early Social Communication
Scale, zwanej Skala Wczesnej Komunika-
cji Spotecznej, wynikato z kilku przestanek.
Pierwsza przestanke mozna okresli¢ jako na-
ukowa. W czasie poszukiwania narzedzi do
pomiaru weczesnym kompetencji komunika-
cyjnych stwierdzono, ze Peter Mundy i wspot-
pracownicy (2007), postugujac si¢ Early
Social Communication Scale w ramach longi-
tudinalnego projektu badawczego, oszacowa-
li niewerbalne umiejgtnosci dzieci w wieku od
9 do 18 miesigcy (pomiaru dokonano cztero-
krotnie — co trzy miesiace) i uzyskali bardzo
zachgcajace wyniki. Stwierdzono: (1) obec-
na w kolejnych pomiarach stabilno$¢ interin-
dywidualnych réznic w zakresie IWU i OWU,
(2) wyzszy poziom OWU, IWU i IZ u dzie-
ci rozwijajacych si¢ typowo niz u zagrozonych
ryzykiem opdznienia rozwojowego oraz brak
réznic zwiazanych z plcia, (3) dodatnia kore-
lacj¢ migdzy inicjowaniem zadan i odpowia-
daniem na nie w ramach wszystkich czterech
pomiaréw, (4) brak istotnych statystycznie ko-
relacji pomigdzy inicjowaniem wspolnej uwa-
gi i odpowiadaniem na nig w ramach kolejnych
pomiarow, (5) OWU 1 IWU w 12. 1 18. miesia-
cu zycia okazato sig¢ predyktorem poziomu roz-
woju jezykowego w wieku 24 miesigey. Kaz-
de z powyzszych stwierdzen mozna uznaé za
wazng przestanke opracowania polskiej wersji
Early Social Communication Scale.

Druga grupe przestanek podjecia badan nad
adaptacja Early Social Communication Scale
mozna nazwac aplikacyjna. W Polsce nie ma
jest obecnie wystandaryzowanych narzedzi do
pomiaru poziomu rozwoju wczesnych kompe-
tencji komunikacyjnych. Cho¢ wielu badaczy
i praktykéw wskazuje na znaczenie wczesnej
interwencji w zapobieganiu zaburzeniom roz-
woju, takie narzedzia nie zostaty dotad opraco-
wane. W tej sytuacji zasadne jest skorzystanie
z juz opracowanej skali, ktora mierzy niewer-
balne zachowania, a wigc nie wymaga pracy
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nad adaptacja jgzykowa i dzigki temu w mniej-
szym stopniu jest wrazliwa na blgdy w proce-
durze adaptacji. Warto podkresli¢, ze w litera-
turze z zakresu metodologii badan (Hambleton,
Patsula, 1999; Brzezinski, 2004) zwraca si¢
uwage na liczne korzysci zwiazane z adapto-
waniem narzedzi, w odrdznieniu od tworzenia
nowych testow, zwlaszcza w przypadku testow
niewerbalnych®. Adaptacja narzedzi umozli-
wia migdzy innymi dokonywanie porownan
migdzykulturowych. Dzigki temu badania pro-
wadzone przez roézne osrodki badawcze moga
skutkowa¢ ustaleniem uniwersalnych praw
rozwojowych, a takze wskazaniem istotnych
réznic pomigdzy kulturami. Co wigcej, adapta-
cja uznanego w $Srodowisku narzedzia badaw-
czego wiaze si¢ z wigksza pewnoscia, ze bada
ono zamierzony konstrukt, zwigkszajac traf-
no$¢ fasadowa i zaufanie osob, ktore po taki
test siggaja w celach diagnostycznych. Z punk-
tu widzenia dynamicznych zmian zwigzanych
z mieszaniem si¢ kultur i powszechna migra-
cja ludnoéci adaptowanie testow i tworzenie ich
wersji w innych jezykach sprzyja tez zwigksze-
niu trafno$ci diagnozy, zapewniajac na przy-
ktad, ze imigrant zostanie zbadany maksymal-
nie zblizonym do oryginatu narzgdziem. Nie
bez znaczenia sa wzgledy czysto praktyczne
— adaptacja jest tez sposobem tanszym i szyb-
szym niz konstrukcja nowego testu.

Tabela 1. Charakterystyka badanej grupy (N = 358)

METODA

Osoby badane

W badaniu wzieto udziat 358° dzieci w wie-
ku okoto 12 miesigcy (Srednia: 52.39 tygo-
dnia, odchylenie standardowe: 1.35, zakres:
50-56 tygodni), 158 dziewczynek i 200 chtop-
cow. Badane dzieci pochodzily zarowno ze
srodowiska wielkomiejskiego, jak i z mniej-
szych miejscowosci, sasiadujacych z duzym
miastem. Ogloszenie o prowadzeniu badan
umieszczono na stronie www Laboratorium
Psychologii Rozwoju Malego Dziecka, w kra-
kowskich szpitalach, ztobkach i przedszko-
lach zostawiono ulotki z adresem strony, a do
rodzicow, ktorzy wyrazili zgode na kontakt,
wystano zaproszenia do udzialu w badaniu.
Doktadny opis tej grupy, wraz z charaktery-
stykami demograficznymi rodzin badanych
dzieci, przedstawiono w tabelach 11 2.

Z danych zawartych w tabelach wynika, ze
w badanej grupie dominowaly dzieci z duzego
miasta, posiadajace rodzicow z wyksztatce-
niem wyzszym. Z uwagi na mate zré6znicowa-
nie badanej grupy pod wzgledem czynnikow
demograficznych mozliwo$¢ generalizacji
otrzymanych wynikoéw na inne grupy wyda-
je sig ograniczona.

Wick dzieci Miejsce zamieszkania
(w tygodniach) J
Plec Liczba Miasto > 100 Miasto 10-50 | Wies lub miasto
M SD tys. mieszkan- tys. mieszkan- | do 5 tys. miesz-
cow cow kancow
Dziewczynki | 158 52.44 1.37
Chtopcy 200 52.35 1.35 284 34 41
Razem 358 52.39 1.36
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Rodzice Wiek Wyksztatcenie
zasad- | S$rednie
M SD podsta- nicze og6lno techni police- | niepelne | wyz-
wowe Zawo- ksztal- kum alne wyzsze sze
dowe cace
1(\I/£Iat=k1353) 31 | 414 |2 8 17 13 18 22 273
%ijggz) 33 502 |5 27 23 41 16 25 217

Procedura badania

Badania prowadzono w Laboratorium Psycho-
logii Rozwoju Matego Dziecka przy Instytu-
cie Psychologii UJ. W badaniach uczestniczy-
ly dzieci wraz z rodzicami. Wilasciwe badanie
poprzedzone bylo swobodna zabawa, w trak-
cie ktorej dziecko miato mozliwos$¢ zapozna-
nia si¢ z nowym miejscem oraz badaczem.

Pomiar wezesnych niewerbalnych kompe-
tencji komunikacyjnych dzieci byt przeprowa-
dzany z uzyciem zestawu przedmiotow i za-
bawek. Podczas badania dziecko siedziato na
kolanach rodzica lub na stoleczku przy stole
na wprost badacza. Po prawej stronie bada-
cza lezaty zabawki, widoczne dla dziecka, ale
znajdujace si¢ poza jego zasiggiem. Na Scia-
nach pomieszczenia wisialy cztery plakaty: je-
den po lewej i jeden po prawej stronie dziecka
(90°) oraz dwa za jego plecami (165°). W trak-
cie badania prowadzaca je osoba prezentowata
dziecku zabawki, zapraszala do zabawy w na-
przemienna wymiang, wskazywata na plakaty
wiszace na $cianach oraz wielokrotnie prosi-
ta dziecko o podanie zabawki lub przedmiotu.
Badanie trwato zwykle okoto 30 minut i byto
filmowane z uzyciem dwoch kamer, znajdu-
jacych si¢ w przeciwleglych rogach pomiesz-
czenia, w ktorym si¢ odbywato. W stosunku
do pozycji dziecka w pomieszczeniu jedna
kamera znajdowata si¢ w lewym rogu przed
dzieckiem, natomiast druga — w prawym rogu
za dzieckiem.

Dodatkowo po zakonczeniu badania ro-
dzice otrzymywali Kwestionariusz Rozwo-

ju Jezykowego i Komunikacyjnego w Dru-
gim Roku Zycia (Camaioni i in., 2008), ktory
wypehiali w domu bezposrednio po wizycie
w laboratorium.

NARZEDZIA

Skala Wczesnej Komunikacji Spolecznej

Badanie Skala Wczesnej Komunikacji Spo-
lecznej ma charakter czg$ciowo ustrukturyzo-
wanej interakcji badacza z dzieckiem. Sktada
si¢ na nia 9 réznych zadan, wigkszos$¢ z nich
wykonywana jest kilkakrotnie na réznych ma-
terialach. Badacz prezentuje atrakcyjne za-
bawki lub zabawy, ktore maja na celu zachg-
cenie dziecka do inicjowania wspdlnej uwagi,
zadan lub interakcji spotecznej. Wsrod takich
zabaw sa miedzy innymi pokazywanie nakre-
canej zabawki, nadmuchiwanie balonika, wre-
czanie zabawki zamknigtej] w plastikowym
stoiku. Czgs$¢ zadan prowokuje odpowiedzi na
spoteczne i komunikacyjne zaproszenia bada-
cza, na przyktad na polecenie ,,daj mi” wyra-
zone werbalne oraz gestem, na gest wskazania
obiektu w ksiazeczce lub pomieszczeniu, na
$piewanie piosenki z gestykulacja, na toczenie
do siebie naprzemiennie pitki i auta, a takze
na zaproszenia do wspolnej zabawy, na przy-
ktad w czesanie wloséw badaczowi. Kolej-
no$¢ prob nie jest sztywno ustalona i powinna
by¢ dostosowywana do dziecka, aby utrzymy-
wac jego zainteresowanie — sugeruje si¢ row-
nomierne roztozenie zadan i ich przeplatanie,
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aby zebra¢ kilka niezaleznych probek zacho-
wania dziecka w konkretnej sytuacji komuni-
kacyjne;j.

Kodowanie zachowan dziecka odbywato
si¢ na podstawie nagran. Do kodowania wy-
korzystano program Interact, stuzacy do ana-
lizy danych obserwacyjnych (Dumas, 1990).
Kodowano wystgpowanie okreslonych zacho-
wan dziecka, oddzielnie dla kazdego typu za-
chowania. Nastgpnie liczbg zachowan danego
typu sumowano, aby otrzyma¢ wynik kazdej
z sze$ciu kategorii. Dodatkowo w niektorych
kategoriach wyodrebniono — za autorami skali
— zachowania z nizszego i wyzszego poziomu
funkcjonowania (zob. tabela 3)’.

Kodowanie dokonywane bylo przez prze-
szkolonych se¢dziéw. Szkolenie odbywato si¢
na podstawie nagran i instrukcji dostarczo-
nych przez autoréw oryginalnego narzedzia.
Po zakonczonym szkoleniu zakodowano 25%
nagran dostarczonych przez autoréw skali
w celu sprawdzenia zgodno$ci ocen. Analiza
wykazata brak rozbieznosci pomigdzy ocena-
mi dokonanymi przez autoréw skali oraz pol-
skich s¢dziow (warto$ci p dla statystyki chi?
dla warto$ci obserwowanych wzgledem ocze-
kiwanych wahaty si¢ pomigdzy .74 a 1, wska-
zujac na brak rozbiezno$ci). Dodatkowo 73
nagrania (20%), pochodzace z wtasciwych
badan, zostaly zakodowane podwdjnie w celu

Tabela 3. Zestawienie kategorii zachowan ocenianych w Skali Wezesnej Komunikacji Spotecznej
na podstawie Mundy i wspotpracownicy (2003)

Kategoria Poziom; Zakres
gona Y. Zachowania kodowane w danej kategorii mozliwych
zachowan zachowania g
wynikow
Nawiazywanie kontaktu wzrokowego i na-
Nizszy poziom przemienne spojrzenia na przedmiot i bada- Nieograni-
o ) (IWU_NP) cza w celu nawigzania epizodu wspolnej uwa- | czony
Inicjowanie gi — liczba zachowan
wspolnej uwagi
(IWU) Wskazywanie, wskazywanie z jednoczesnym
Wyzszy poziom | kontaktem wzrokowym i pokazywanie przed- | Nieograni-
(IWU_WP) miotu w celu nawiazania epizodu wspoélnej czony
uwagi — liczba zachowan
Podazanie za bliskim wskazaniem osoby do-
Nizszy poziom rostej (wskazanie obrazka w ksiazce) — pro- 0-100%
_ (OWU_NP) cent sytuacji, w ktorych dziecko podazylto za ¢
Odpowiada- wskazaniem
nie na wspolna
uwage (OWU) Podazanie za odlegtym wskazaniem osoby
Wyzszy poziom | dorosltej (wskazanie plakatu) — procent sytu- 0-100%
(OWU_WP) acji, w ktorych dziecko podazyto za wskaza- ¢
niem
Inicjowanie in- . . . . . . .
terakeji spofecz- | Brak Nawigzywanie naprzemienne; zabawy i dro-’ Nieograni-
nych (IIS) czenie si¢ z osoba dorosta — liczba zachowan czony
. Podjecie zaproponowanej naprzemiennej za-
gi(ell)rgvﬁicel;k- bawy, nawiazywanie kontaktu wzrokowego Nicoerani-
. Brak w trakcie interakcji z dorostym, droczenie sig, g
cje spoteczne . czony
reakcja na kontakt dotykowy ze strony osoby
(OIS) na* v
dorostej — liczba zachowan
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Kategoria
zachowan

Poziomy
zachowania

Zachowania kodowane w danej kategorii

Zakres
mozliwych
wynikow

Inicjowanie za-
dan (WP)

Nizszy poziom
(IZ_NP)

Nawiazywanie kontaktu wzrokowego w celu
uzyskania przedmiotu, si¢ganie po przedmiot,
pokazywanie przedmiotu w celu wywotania
okreslonego zachowania osoby dorostej (np.
uruchomienia zabawki) — liczba zachowan

Nieograni-
czony

Wyzszy poziom
(IZ_WP)

Wskazywanie przedmiotu, wskazywanie jed-
noczesne z kontaktem wzrokowym — w celu
uzyskania przedmiotu; dawanie przedmio-

tu osobie dorostej, dawanie przedmiotu z jed-
noczesnym kontaktem wzrokowym — w celu
wywolania okre§lonego zachowania osoby
dorostej (np. uruchomienia zabawki) — licz-
ba zachowan

Nieograni-
czony

Odpowiadanie
na zadania (OZ)

Brak

Spehienie zadania osoby dorostej (reakcja
na polecenie ,,daj mi”, ktoremu towarzyszy
lub nie towarzyszy gest wyciagnigtej dtoni) —
procent sytuacji, w ktorych dziecko spetito
zadanie dorostego

0-100%

Tabela 4. Wskazniki zgodnosci s¢dziow oceniajacych dwukrotnie te same nagrania (N = 73)

Podskala Wspotezynnik zgodnosci Kappa Wspotczynnik korelacji Pearsona
K p r
WU 23 <.001 .86 <.001
OowWuU .68 <.001 .76 <.001
IS 12 .015 .56 <.001
OIS .60 <.001 .69 <.001
1Z A7 <.001 .84 <.001
(074 .55 <.001 .85 <.001

oszacowania zgodno$ci pomigdzy sedzia-
mi. Do oceny zgodno$ci pomigdzy sgdziami
wykorzystano dwa wskazniki: wspolczynnik
korelacji » Pearsona pomigdzy ocenami sg-
dziéw oraz wspotczynnik zgodnosci k Cohe-
na (przyjmujacy wartosci z zakresu od —1 do
1)%. Wspolczynnik korelacji oraz wspotczyn-

nik x obliczono dla poszczegdlnych katego-
rii zachowan. Analiza wykazata, ze wskazni-
ki zgodnos$ci sa zadowalajace (zob. tabela 4).
Wyjatek stanowi w tym zakresie wspotczyn-
nik « dla inicjowania interakcji spotecznych,
ktory jest niski, cho¢ istotny statystycznie®.
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Badanie trafnosci zewnetrznej Skali
Wezesnej Komunikacji Spolecznej

W celu okreslenia trafnosci Skali Wczesnej
Komunikacji Spotecznej wykorzystano dwa
narzedzia, a mianowicie Kwestionariusz Roz-
woju Jezykowego i Komunikacyjnego w Dru-
gim Roku Zycia oraz probe do pomiaru reak-
cji na frustracjg.

Kwestionariusz Rozwoju Jezykowego
i Komunikacyjnego w Drugim Roku Zycia
sktada si¢ z dwoch cze$ci. W pierwszej czg-
$ci opisano sze$¢ sytuacji (takich jak np. sytu-
acja, gdy dziecko jest glodne lub chce otrzy-
mac¢ okreslona zabawke) oraz przedstawiono
rézne sposoby zachowania dziecka w tej sytu-
acji. Zadaniem rodzica jest okreslenie na trzy-
stopniowe;j skali czgstotliwo$ci wystgpowania
danego zachowania u dziecka. Kategorie tych
zachowan to na przykltad samodzielne dzia-
fanie, wskazywanie przedmiotu, wykorzysta-
nie pomocy dorostego, gesty odniesieniowe
czy wokalizacje. Sposrod wszystkich kodo-
wanych kategorii zachowan w Skali Wczesnej
Komunikacji Spotecznej wystgpuja zachowa-
nia zwigzane ze wskazywaniem przedmiotow,
wobec czego ta kategoria zostata wykorzysta-
na do analizy trafnho$ci zewngtrznej skali. Dru-
ga czg$¢ kwestionariusza zawiera natomiast
liste gestow oraz list¢ stow; zadaniem rodzica
jest stwierdzenie, czy dany gest (stowo) obec-
ny jest w repertuarze zachowan dziecka, a na-
stepnie okreslenie czgstotliwosci jego uzywa-
nia oraz opisanie sytuacji, w ktérych dany gest
(stowo) jest przez dziecko uzywane.

Proba do badania reakcji dziecka na fru-
stracje¢ byta wykonywana jako przedostatnie
zadanie podczas wizyty dziecka w laborato-
rium. Dziecku prezentowano trzy atrakcyjne
zabawki (duzy samochod, zabawkowy tele-
fon oraz kolorowa pitke), dajac mu mozliwos¢
wyboru zabawki. Gdy dziecko wybrato za-
bawke i zaangazowalo si¢ w zabawg, badacz
zabieral dziecku zabawke i przez 30 sekund
trzymat ja poza zasiggiem rak dziecka (pozo-
stale dwie zabawki w tym czasie nadal lezaty
na stole). Po uptywie 30 sekund badacz odda-
wat dziecku zabawke, po czym przez kolejne
30 sekund obserwowano zachowanie dziecka.

Zachowania dziecka byty nastgpnie kodowane
na podstawie nagrania. Kodowano zachowa-
nia nalezace do pigciu kategorii (komunikacja
z osoba badajaca, odwracanie uwagi, samo-
uspokajanie, zachowania spoleczne o cha-
rakterze niekomunikacyjnym, wycofywanie
sig; zob. Stifter, Braungart, 1995; Braungart-
-Rieker, Stifter, 1996). Do analizy trafno-
$ci zewnetrznej Skali Wezesnej Komunikacji
Spotecznej wykorzystano wyniki dotycza-
ce kategorii komunikacji z osoba badajaca.
W kategorii tej kodowano migdzy innymi ta-
kie zachowania, jak spojrzenia na badacza, na-
przemienne spojrzenia na badacza i zabawke,
sigganie po zabrang zabawke oraz wskazywa-
nie zabawki.

WYNIKI

Statystyki opisowe

Sprawdzono rozktad wynikéw uzyskiwa-
nych przez dzieci w Skali Wczesnej Komu-
nikacji Spotecznej, odrgbnie dla kazdego ze
wskaznikow, z wykorzystaniem analizy histo-
gramo6w oraz testu Kotmogorowa-Smirnowa.
Analiza wykazata, ze tylko niektére zmien-
ne maja rozktad zblizony do normalnego'. Sa
to: Inicjowanie wspdlnej uwagi — nizszy po-
ziom (IWU_NP), Inicjowanie wspolnej uwa-
gi — wynik sumaryczny (IWU) oraz Inicjowa-
nie zadan — wynik sumaryczny (I1Z). Z tego
wzgledu w dalszych analizach wykorzystywa-
no przede wszystkim testy nieparametryczne.

W tabeli 5 przedstawiono statystyki opi-
sowe dla wszystkich uwzglgdnianych w skali
kategorii zachowan. W tabeli tej uwzglednio-
no jedynie wyniki dzieci w wieku doktadnie
12 miesigcy (£ jeden tydzien; N = 216; Srednia
wieku = 51.9 tygodnia, odchylenie standardo-
we .57, zakres 51-53 tygodnie), gdyz w takim
wlasnie wieku byly dzieci w badaniach ame-
rykanskich (Mundy i in., 2007), do ktorych si¢
odnosimy.

W zakresie wszystkich kategorii zacho-
wan stwierdzono bardzo duze indywidualne
zréznicowanie wynikow. Z tego wzgledu za-
miast $redniej i odchylenia standardowego
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przedstawiono bardziej adekwatne w tej sytu-
acji miary tendencji centralnej: mediang oraz
rozstep kwartylowy pokazujacy zakres wyni-
koéw, w jakich miesci si¢ sSrodkowe 50% bada-
nej grupy. Dodatkowo, poniewaz w zakresie
niektorych kategorii stwierdzono réznice po-
miedzy dziewczynkami a chtopcami, oprocz
wskaznikow tendencji centralnej dla calej gru-
py przedstawiono réwniez dane osobno dla
dziewczynek i chtopcow.

Wyniki ujgte w tabeli 5 wskazuja, ze w za-
kresie zardwno inicjowania, jak i odpowiadania
na wspolnga uwagg oraz w zakresie inicjowania
zadan dziewczynki osiagaly wyzsze wyniki
niz chtopcy. Oznacza to, iz dziewczynki czes-
ciej niz chlopcy przejawiaty zachowania z tych
kategorii w kontakcie z osoba dorosta. Nalezy
jednak wziaé pod uwagg fakt, ze mimo istotno-
Sci statystycznej stwierdzone efekty byly bar-
dzo stabe (wielkosci efektu epsilon kwadrat dla
ANOVA rang Kruskala-Wallisa, przyjmujace-
go warto$ci z zakresu 0—1, wahaty si¢ od .02
[dla OWU_WP] do .06 [dla IWU]).

Wilasnosci psychometryczne skali

Badajac trafno$¢ teoretyczna skali, przepro-
wadzono analizg korelacji pomigdzy gtéwny-
mi czynnikami skali, aby sprawdzi¢, w jakim
stopniu obserwowane zalezno$ci odpowiada-
ja przyjetym przez autoréw skali zatozeniom
teoretycznym oraz uzyskiwanym przez nich
wynikom (Mundy i in., 2007). Analiza ta wy-
kazata niskie korelacje pomigdzy inicjowa-
niem wspolnej uwagi a pozostatymi podskala-
mi, pozostale podskale okazaly si¢ natomiast

silniej wzajemnie powiazane, cho¢ warto-
$ci wspotczynnikow korelacji nie sa wysokie.
Szczegdtowe dane przedstawiono w tabeli 6.

Analiza danych zawartych w tabeli 6
wskazuje, ze silniejsze korelacje wystgpu-
ja, po pierwsze, pomigdzy elementami jednej
umiejetnosci (np. zadania) niz pomigdzy roz-
nymi umiej¢tno$ciami (np. interakcje spotecz-
ne i zadania); po drugie, stwierdzono wyzsze
wspotczynniki korelacji w ramach inicjowa-
nia r6znych czynnosci (np. inicjowanie wspol-
nej uwagi i inicjowanie zadan) oraz odpowia-
dania na nie (np. odpowiadanie na interakcje
spoteczne i odpowiadanie na zadania) niz po-
miedzy inicjowaniem i odpowiadaniem na
rézne czynnosci (np. inicjowanie interakcji
spotecznych i odpowiadanie na zadania).

Badajac trafnos¢ skali, sprawdzano row-
niez zwiazek pomigdzy zachowaniami ob-
serwowanymi w trakcie wykonywania skali
a zachowaniem dziecka w innych sytuacjach,
zaréwno w laboratorium (zadanie Reakcja na
frustracjg), jak i poza nim (Kwestionariusz
Rozwoju Jezykowego i Komunikacyjnego
wypelniany przez rodzicow).

Analiza korelacji wykazata, ze istnicje
pewna spdjnos¢ w zakresie zachowan dzieci
w r1oznych sytuacjach. Mianowicie, dzie-
ci, ktore w skali uzyskiwaly wyzsze wyni-
ki w zakresie inicjowania wspolnej uwagi na
wyzszym poziomie (a wigc poprzez wskazy-
wanie przedmiotéw), takze w sytuacji fru-
stracji czgsciej wskazywaty zabrang zabawke
(r = .3, p <001), podobnie jak dzieci, ktore
podczas badania skala SWKS czg$ciej postu-

Tabela 6. Korelacje migdzy gtéwnymi zaktadanymi czynnikami skali (N = 353)

IWU OWU 1S OIS 1Z 0z
IWU 1% —11%* 04 2%k .05
owuU - .06 1% 34k 18**
s - 25%k 1 07
oIS - 16%* 3%k
1Z - 37wk

*p <.05; ¥ p <.01; ¥** p <.001
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giwaly si¢ gestami wskazywania w celu zai-
nicjowania zadania (r = .39, p <.001). Z kolei
dzieci, ktore inicjowaty zadania na nizszym
poziomie (poprzez kontakt wzrokowy oraz
sigganie po przedmioty), rowniez w sytuacji
frustracji czgéciej siggaty po zabrana zabaw-
ke (r = .27, p <.001). Dzieci, ktore natomiast
w wigkszym stopniu potrafity podaza¢ za od-
leglym wskazaniem osoby badajacej w cza-
sie ustrukturowanych interakcji przeprowa-
dzanych w ramach badania skala, w sytuacji
frustracji czeg$ciej komunikowaly sig¢ z osoba
badajaca poprzez naprzemienne spojrzenia na
badacza i na zabrang zabawke, aczkolwiek ta
zalezno$¢ byla raczej staba, mimo ze istotna
statystycznie (r = .13, p =.013).

Podobny uklad zalezno$ci stwierdzono
w odniesieniu do kwestionariusza wypekiane-
g0 przez rodzicow. Mianowicie te dzieci, ktore
w czasie badania w laboratorium czgsciej uzy-
waly gestow wskazujacych w celu zainicjowa-
nia epizodow wspolnej uwagi lub zainicjowania
zadan, takze w codziennych sytuacjach domo-
wych czgSciej — zdaniem rodzicow — postuguja
sig gestami wskazujacymi (wspotczynniki ko-
relacji wyniosty odpowiednio: dla IWU_WP:
r=.24,p<.001;dlalZ WP:r= 42, p<.001;
N = 230). Podobnie zauwazono korelacj¢ mig-
dzy umiejetno$cia podazania za odleglym
wskazaniem osoby dorostej (r = .24, p < .001;
N =230) a postugiwaniem si¢ gestami wskazu-
jacymi w codziennych sytuacjach. Zatem moz-

na stwierdzi¢, ze istnieje pewna — cho¢ umiar-
kowana — spojno$¢ migdzy zachowaniami
dziecka w roznych sytuacjach, zarowno w kon-
teksScie laboratoryjnym, jak i poza nim.

Podstawa oceny trafnosci skali moze by¢
tez sprawdzenie, w jakim stopniu wyniki uzy-
skiwane przez polskie dzieci sa podobne do
wynikdéw otrzymanych w badaniach oryginal-
nych, prowadzonych z udziatem dzieci amery-
kanskich (Mundy i in., 2007). Poniewaz dane
z badan amerykanskich obejmowaly wyniki
srednie i odchylenia standardowe, te wtasnie
warto$ci zostaly porownane. Pamigtajac jed-
nak o duzym zréznicowaniu indywidualnym
i braku rozktadéw normalnych, nalezy wyni-
ki tych analiz traktowac¢ z pewna ostroznos$cia.
Ponadto poroéwnanie wartosci odchylen stan-
dardowych w grupie polskiej i amerykanskiej
sugeruje, ze rowniez dzieci amerykanskie ce-
chuja si¢ podobnie duzym zrdéznicowaniem
indywidualnym jak dzieci polskie. Szczegdto-
we dane zamieszczono w tabeli 7.

Analiza wykazata, ze roczne polskie dzie-
ci, w porownaniu z dzie¢mi amerykanskimi,
czgsciej podazaja za wskazaniem osoby doro-
stej. Nalezy wszakze zwrdci¢ uwagg, ze efekt
ten jest staby. Silniejsze efekty zaobserwo-
wano natomiast w odniesieniu do interakcji
spotecznych — dzieci polskie, w poréwnaniu
z amerykanskimi, rzadziej takie interakcje ini-
cjowaty, jednakze czeéciej odpowiadaty na in-
terakcje zainicjowane przez osobg dorosta.

Tabela 7. Wyniki analizy istotnosci réznic pomigdzy dzie¢mi polskimi a amerykanskimi

Mundy i in. Biatecka-Pikul i in.
Wskaznik (N =127) (N=216) p g Hedgesa
Srednia SD Srednia SD
IWU suma 18.28 10.45 16.51 9.56 A1 -
OWU suma | 48.12 24.07 53.69 20.92 .025 -25
1Z suma 25.85 12.97 25.23 11.67 .65 -
0Z % 66.76 34.85 65.95 26.42 .8 -
IIS suma 2.09 3.64 1.18 9 .0005 | .39
OIS suma 7.75 5.31 9.18 2.39 .0007 | -.38
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Na zakonczenie warto doda¢, ze nie wy-
konano standardowych analiz rzetelnosci. Po
pierwsze, najistotniejsza miara rzetelnosci
w przypadku miar obserwacyjnych jest zgod-
nos¢ ocen sgdziow kompetentnych i analizy te
przedstawiono we fragmencie na temat wyni-
kéw opisowych. Po drugie, skala ma z zato-
zenia mierzy¢ odrgbne kompetencje, a zatem
nie jest zasadne obliczanie, w jakim stopniu
stanowia one jedna sprawnos¢. Warto jednak-
ze zaznaczy¢, ze badajac powtornie t¢ sama
grupe dzieci po uptywie 6 miesigcy, stwier-
dzono wystgpowanie istotnych, cho¢ niewy-
sokich korelacji pomigdzy wynikami w Ska-
li Wczesnej Komunikacji Spotecznej w wieku
12 1 18 miesigcy, co moze roéwniez wskazywac
na rzetelnos$¢ narzedzia wyrazajaca si¢ pewna
powtarzalno$cia wynikoéw w czasie''.

Dyskusja wynikow

Zastosowanie Skali Wczesnej Komunika-
cji Spolecznej jest, zgodnie z nasza wiedza,
pierwsza proba opracowania polskiego narze-
dzia do pomiaru wczesnych kompetencji ko-
munikacyjnych niemowlat. Warto zatem roz-
wazy¢, czy w §wietle uzyskanych wynikow
narzedzie to posiada wystarczajace wlasciwo-
$ci psychometryczne, aby kontynuowac prace
nad jego adaptacja.

Po pierwsze, wyniki dotyczace zgodno-
Sci ocen sedziow powalaja stwierdzié, ze za-
proponowany w Skali Wczesnej Komunikacji
Spotecznej sposob kodowania zachowan sta-
nowi rzetelne narzedzie do pomiaru wczes-
nych kompetencji komunikacyjnych niemow-
lat. Niska zgodnos$¢ ocen stwierdzono jedynie
w przypadku kodowania zachowan katego-
rii inicjowania interakcji spotecznych. Inny-
mi stowy, przyjmujac bardziej restrykcyjny
niz autorzy skali sposob szacowania zgodno-
$ci ocen, polscy sedziowie kompetentni nie
zawsze W tym samym momencie dostrzega-
li, ze dziecko inicjuje naprzemienng wymiang.
Niewatpliwie jest to zachowanie trudniejsze
do zarejestrowania niz na przyklad zadanie,
a dodatkowo — jak wskazuja uzyskane wyniki
(por. tabela 5) — zachowanie rzadziej ujawnia-
ne przez polskie dzieci niz dzieci amerykan-

skie. By¢ moze wiasnie dlatego trudniej bylo
takie zachowania kodowaé. Wynik ten nie
powinien zatem zniechg¢ca¢ do dalszych ba-
dan, w ktorych wykorzystywana bytaby Skala
Weczesnej Komunikacji Spoteczne;.

Po drugie, odnoszac si¢ do danych na te-
mat trafno$ci Skali Wczesnej Komunika-
cji Spotecznej, nalezy podkresli¢, ze uzyska-
no zadowalajace wyniki. Zachowania dzieci
mierzone w skali okazaly si¢ spojne z zacho-
waniami, ktére moga zaobserwowaé rodzi-
ce, oraz z tymi, ktore mierzono w innej probie
wykonanej w laboratorium. Podskale tego na-
rzgdzia koreluja ze soba w sposob zblizony do
wynikéw uzyskanych w badaniach oryginal-
nych (np. brak korelacji migdzy odpowiada-
niem na wspolng uwagg i jej inicjowaniem za-
obserwowano zar6wno w naszych badaniach,
jak i w badaniach P. Mundy’ego i in., 2007).
Poréwnanie wynikow dzieci polskich i ame-
rykanskich zasadniczo wskazuje na uniwer-
salno$¢ obserwowanych kategorii zachowan.
W tym miejscu mozna réwniez przywota¢ wy-
niki uzyskane przez Tar¢ Callaghan i wspot-
pracownikow (2011), ktorzy dowiedli, ze
wczesne kompetencje spoleczno-poznawcze,
wyrazajace si¢ W rozumieniu uwagi i intencji
partnera interakcji (np. podazanie za spojrze-
niem, wskazywanie protodeklaratywne), wy-
stgpowaty u dzieci w tym samym wieku, bez
wzgledu na kulture. Warto podkresli¢, ze auto-
rzy ci badali dzieci ze znacznie bardziej zr6z-
nicowanych kultur niz polska i amerykanska,
badano bowiem dzieci w Kanadzie, Indiach
i Peru. Innymi stowy, wydaje sig, ze najbar-
dziej podstawowe kompetencje do komuniko-
wania si¢ sa umiej¢tnosciami uniwersalnymi,
przejawiaja je wigc rowniez polskie, prawid-
lowo rozwijajace sig dzieci.

Nie mozna jednak nie zwrdoci¢ uwagi na
fakt, ze polskie dzieci, w pordwnaniu z ame-
rykanskimi, rzadziej inicjowaly interakcje
spoteczne, ale za to czgsciej na nie odpowia-
daty. Wydaje sig, ze by¢ moze polska kultu-
ra jest nieco bardziej kolektywistyczna niz
kultura amerykanska, co wzmacnia rolg ini-
cjowania zachowan przez doroslego wias-
nie w naszej kulturze. By jednak uzyskac
potwierdzenie dla takiego wyjasniania, nale-
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zy kontynuowaé badania, w ktorych nie tyl-
ko kodowano by zachowania dzieci, ale takze
zdobyto petniejsza informacj¢ na temat spo-
sobow i stylow komunikacji ze strony rodzi-
cow. Na brak migdzykulturowych poréwnan
w zakresie takich analiz zwracaja uwagg licz-
ni badacze (por. Gaskins, 2006; Callaghan
iin., 2011; Liszkowski i in., 2012). Nie moz-
na rowniez pomina¢ tego, ze by¢ moze zaob-
serwowane roznice migdzy polskimi a ame-
rykanskimi dzie¢mi sa rezultatem innych
doswiadczen spotecznych naszych dzie-
ci (mozliwe, ze bycie w nowym, nieznanym
pomieszczeniu bardziej oniesmielito dzieci
polskie niz amerykanskie). Warto takze pod-
kresli¢, ze nawet istotne statystycznie rozni-
ce w przypadku tak licznych grup badanych
moga ostatecznie mie¢ charakter stabych za-
leznosci 1 nalezy w zwiazku z tym traktowaé
je z duza ostroznoscia, tym bardziej ze po-
rownywano wartosci §rednie, a nie bardziej
adekwatne w tej sytuacji, czyli mediany.

Podsumowujac uzyskane wyniki, nale-
7y przypomnieé¢, ze zaobserwowano bardzo
duze indywidualne zrdéznicowanie wynikow.
To wazna charakterystyka poziomu rozwo-
ju wezesnych kompetencji komunikacyjnych.
Co wigcej, cho¢ stwierdzono w zakresie nie-
ktoérych kompetencji istotne roznice mig-
dzy dziewczynkami a chtopcami (na korzyse
dziewczynek), sita tego efektu jest jednak
bardzo staba i — szczegdlnie biorac pod uwa-
ge ogolne zroznicowanie indywidualne — nie
jest zasadne, aby podkresla¢ znaczenie réznic
zwiazanych z plcia.

Na zakonczenie warto dodaé, ze przedsta-
wione wyniki nalezy traktowa¢ z duza ostroz-
no$cia. Skala Wczesnej Komunikacji Spo-
fecznej jest narzedziem trafnym i rzetelnym,
ale uzyskanych danych nie mozna generali-
zowacé w odniesieniu do catej populacji dzieci
polskich. Niestety w badaniach wzigly udziat
przede wszystkim dzieci rodzicow z wyzszym
wyksztatceniem, mieszkajacych w duzym
miescie. A zatem w kolejnych badaniach na-
lezy uwzgledni¢ konieczno$¢ zbadania z uzy-
ciem Skali Wczesnej Komunikacji Spotecznej
dzieci z rodzin o nizszym statusie spoteczno-
-ekonomicznym.

W $wietle przedstawionych tu rozwazan
warto jednak podkresli¢, ze ustrukturowana
i wystandaryzowana procedura obserwacji, za-
proponowana w Skali Wczesnej Komunikacji
Spotecznej, moze stanowi¢ wazne narzedzie
do pomiaru wczesnych kompetencji komu-
nikacyjnych niemowlat w sytuacji interakcji
z dorostym. Pozwolita ona réwniez w kolej-
nych etapach badan (z udziatem tych samych
dzieci, kiedy osiagnety one 18 miesigcy) uzy-
ska¢ dane na temat zwiazanych z wiekiem
zmian w zakresie mierzonych umiejgtnosci.

PODSUMOWANIE

Przedstawione analizy i wyniki badan z uzy-
ciem Skali Wczesnej Komunikacji Spotecznej
wskazuja, ze okoto pierwszych urodzin dzieci
potrafia nawiazywac i podtrzymywac kontak-
ty z dorostymi poprzez dobrze opanowane nie-
werbalne zachowania komunikacyjne. Dzieci
inicjuja interakcje, daza do kontaktu poprzez
wymiang przedmiotu, chcac skupi¢ uwagge do-
rostego na interesujacym je obiekcie, wska-
zuja ten obiekt, potrafia rowniez bardzo sku-
tecznie domagaé si¢ réznych przedmiotow.
Innymi stowy, niemowlgta sa aktywne w re-
lacjach i z dorostym, i z przedmiotem jedno-
czesnie. Co wigcej, sa one rowniez aktywny-
mi odbiorcami komunikatow — adekwatnie
reaguja na prosby i zachgty dorostego, na jego
gesty wskazywania i jego inicjatywe¢ rozpo-
czecia wymiany.

Dlaczego wczesne, czyli rozwijajace
si¢ w pierwszych dwoch latach zycia dzie-
cka, kompetencje komunikacyjne sg tak waz-
ne, aby trzeba bylo je rzetelnie diagnozo-
wac? Ksztaltujace si¢ w tym okresie zycia
elementarne umiejetnosci sa zwigzane z wy-
laniajacymi si¢ pdzniej w rozwoju bardziej
ztozonymi kompetencjami spotecznymi, lin-
gwistycznymi 1 poznawczymi. W wielu ba-
daniach stwierdzono roznice indywidualne
w zakresie wczesnych kompetencji oraz cia-
glo$¢ rozwojowa migdzy poziomem umie-
jetnosci dzieci do podazania za spojrzeniem
czy poshugiwania si¢ gestami wskazujacymi
w wieku 12 miesigcy a rozwojem jezykowym
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w wieku 2 lat (Mundy i in., 2007), kompeten-
cjami spotecznymi w wieku 30 miesiecy (Vau-
ghan Van Hecke i in., 2007) oraz rozumieniem
fatszywych przekonan innej osoby w wieku
4 lat (Charman i in., 2000). Wykazano takze,
ze niedostatki w postugiwaniu si¢ niektorymi
wczesnymi kompetencjami komunikacyjnymi
(np. protodeklaratywnymi gestami wskazuja-
cymi) mozna zasadnie uznac za wczesne prze-
jawy zaburzen ze spektrum autyzmu (Baron-
-Cohen, 1989; Charman, 2003). Potwierdzaja
to rowniez wyniki badan z uzyciem retrospek-
tywnej analizy domowych nagran wideo nie-
mowlat, u ktérych p6zniej zdiagnozowano au-
tyzm (Watson i in., 2013).

W konsekwencji — z perspektywy aplika-
cji prezentowanych tu wynikoéw — nalezy do-
strzec nie tylko zwiazek wczesnych kompe-
tencji z rozwojem jezykowym i rozwojem
spotecznego poznania, ale prawdopodobnie
mozna postulowac istnienie pomigdzy nimi
bardziej fundamentalnej zaleznosci. Badacze
uznaja nawet, ze wczesne kompetencje sa ko-
nieczna podstawa do opanowywania tych poz-
niejszych (Bates i in., 1975; Tomasello, 2003;
Tomasello i in., 2005). Zgodnie z takim podej-
sciem koordynowanie przez niemowlgta uwa-
gi wobec opiekuna i przedmiotu ich wspol-
nego zainteresowania jest jawnym aspektem
zdolnosci, ktora rozwija si¢ i staje si¢ mniej
jawna wtedy, gdy dziecko podaza za abs-
trakcyjnym wywodem nauczyciela lub koor-
dynuje z partnerem uwage skupiona na idei
czy intencji (Vaughan Van Hecke i in., 2007).
Przedstawione powyzej analizy wskazuja, ze
badajac wczesne kompetencje komunikacyjne
niemowlat z uzyciem Skali Wezesnej Komu-
nikacji Spolecznej, mozemy precyzyjnie opi-
sa¢ wazne ich przejawy i dzigki temu opisowi

PRZYPISY

budowac podstawy diagnozy zaburzen, co po-
zwoli na wczesng interwencj¢. Skala Wcezes-
nej Komunikacji Spotecznej jest narzedziem
fatwym do zastosowania, poza kamera filmo-
wa nie wymaga specjalistycznych urzadzen.
Do analizy wystarcza dane obserwacyjne
zbierane w ciagu zaledwie 20-25 minut. P6z-
niejsze kodowanie tego materiatu jest wpraw-
dzie czasochtonne, ale pozwala wyszkolonym
sedziom dostrzec przejawy wczesnych kom-
petencji dzieci i nie opiera¢ ewentualnej diag-
nozy jedynie na obserwacji podczas badania
klinicznego.

Walory aplikacyjne tego narzedzia, moz-
liwo$¢ jego stosowania zarOwno w obszarze
edukacji, jak i terapii, szczegolnie terapii dzie-
ci w ryzykiem zaburzen ze spektrum autyzmu,
nie tylko nie ograniczaja dalszych poszukiwan
naukowych, ale takze stanowia zachgtg, by
udzieli¢ odpowiedzi na wiele waznych pytan,
na przyktad jak wczesne kompetencje komu-
nikacyjne niemowlat staja si¢ ztozonymi i wy-
sublimowanymi umiejgtnosciami komunika-
cyjnymi dzieci i dorostych. Warto rozwazy¢
takze poszerzenie pierwotnego zastosowania
Skali Wczesnej Komunikacji Spotecznej i wy-
korzystanie tworzacych ja kategorii do anali-
zy sekwencji wymian komunikacyjnych mig-
dzy dzieckiem a dorostym. Nawet uzycie tego
narzedzia w proponowanej Wwersji pozwo-
li jednak odkry¢ sSciezki rozwoju wczesnych
kompetencji komunikacyjnych dziecka w ob-
szarze jego spolecznych interakcji, a zarazem
ze wzgledu na obserwacyjny charakter narzg-
dzia umozliwi terapeutom i diagnostom do-
strzezenie 1 zrozumienie znaczenia tych z po-
zoru drobnych i malo waznych spojrzen czy
gestow dla rozwoju zlozonych kompetencji
komunikacyjnych.

! Artykut przygotowany w ramach projektu finansowanego przez Narodowe Centrum Nauki Narodzi-
ny i rozwdj zdolnosci do mentalizacji (DEC-2011/01/B/HS6/00453).

2'W tekscie bedziemy postugiwac si¢ terminem kompetencja, ktory nie implikuje jednoznacznego od-
niesienia si¢ do teorii umiej¢tnosci Kurta W. Fishera (Fischer, Bidell, 2006), ale za to przywotuje znacznie
bardziej pojemne pojgcie i pozwala w obszarze wczesnego poznania spotecznego charakteryzowaé kom-
petencje badane przez réznych autorow, czgsto przyjmujacych odmienne zatozenia teoretyczne. Odwota-
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nie si¢ do teorii umiejgtnosci jest jedynie proba wskazania na znaczenie badania wybranych kompetencji
w okreslonych kontekstach.

? Czyli na przyktad za plecami dziecka.

4 Istnieje mozliwo$¢, ze zadanie doprowadzi do przyciagniecia i skierowania uwagi na przedmiot, co
czyni je podobnymi do wspdlnej uwagi, ale celem zadan jest uzyskanie przedmiotu, a wspolne skupienie
uwagi moze by¢ jednym ze sposobow jego osiagnigcia.

5 Skala Wezesnej Komunikacji Spotecznej jest skala o matym nasyceniu komunikatami werbalnymi.
Podczas jej przeprowadzania badacz kieruje do dziecka zaledwie kilka polecen, raczej aranzujac roézne sy-
tuacje, ktore sktonia dziecko do komunikowania si¢ za pomoca spojrzen czy gestow. Wykorzystywane ge-
sty (gest wskazywania, gest wyciagnigtej dtoni ,,daj mi”’) maja z kolei charakter uniwersalny i sa takie same
w kulturze polskiej i amerykanskiej.

¢ Prezentujac wyniki, kazdorazowo podano informacje na temat liczebnosci grupy, gdyz nie zawsze
byta to petna liczebnos$¢ ze wzgledu na braki danych.

" Ponadto w odniesieniu do inicjowania wspodlnej uwagi i inicjowania zadan kodowano zachowania
skierowane do opiekuna, jednakze nie wliczano ich do wynikoéw sumarycznych.

8 Wspotczynnik korelacji pozwala na bardziej ogolng oceng zgodnosci, poniewaz odnosi si¢ do suma-
rycznej oceny zachowan dziecka (przyktadowo mozna na jego podstawie stwierdzié, czy rdzni sedziowie
w podobny sposob ocenili liczbe spojrzen dziecka w trakcie okreslonego zadania). Z kolei wspotczynnik k
(Kappa) uwzglednia nie tylko wynik sumaryczny, ale takze moment pojawienia si¢ okreslonego zachowa-
nia (przyktadowo na jego podstawie mozna ocenic, czy sgdziowie kodowali dane zachowanie doktadnie
w tych samych momentach badania).

® Zgodnie z propozycja Landisa i Kocha (1977) wspotczynniki k migdzy 0 a .2 uznaje sig¢ za niskie,
migdzy .21 a .4 za dostateczne, migdzy .41 a .6 umiarkowane, migdzy .61 a .8 za znaczne, natomiast wspot-
czynniki migdzy .81 a 1 oznaczaja niemal doskonata zgodnos¢é.

10 Prawdopodobnie przyczyna braku rozktadu normalnego — mimo duzej liczebnosci proby — sa bar-
dzo duze réznice indywidualne w zakresie mierzonych kompetencji; zaobserwowano mianowicie, ze pew-
na niewielka grupa dzieci bardzo odstaje (in plus) od pozostatych pod katem czgstotliwosci zachowan mie-
rzonych skala SWKS.

' Nalezy jednak pamigta¢, ze w badanym okresie rozwojowym w ciagu 6 miesigcy zachodza bardzo
znaczace zmiany w obszarze sposobow komunikowania sig, stad jedynie w umiarkowanym stopniu moze-
my potraktowac uzyskany wynik jako miarg rzetelno$ci retestowej; z punktu widzenia dynamiki zmian roz-
wojowych jest to bowiem zbyt dtugi okres.
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Retrospektywna ocena doswiadczania kar fizycznych
w dziecinstwie a wzorce gotowosci do agresji
u mtodych dorostych'

Retrospective evaluation of corporal punishment experienced
in childhood and patterns of readiness for aggression in young adults

Abstract. The aim of the study was to define the role of corporal punishment experienced in
childhood in the development of readiness for interpersonal aggression. 173 young adults as-
sessed retrospectively if and how often they, as children, experienced the four following forms
of corporal punishment: grabbing, spanking, pulling an ear or forcing to knee, and belting. Read-
iness for aggression was measured by The Readiness for Interpersonal Aggression Inventory,
which enables to assess three distinct, intrapsychic mechanisms regulating aggressive acts: the
emotional-impulsive readiness, the habitual-cognitive readiness and the personality-immanent
readiness. The results show that corporal punishment used by fathers is a positive, significant
predictor of all three patterns of readiness for interpersonal aggression in sons and daughters.
No relation was found between corporal punishment by mothers and readiness for aggression of
children, despite the fact that mothers used corporal punishment toward sons and daughters as
frequent as fathers.

Key words: corporal punishment, readiness for interpersonal aggression

Stowa kluczowe: kary fizyczne, gotowos$¢ do agresji interpersonalnej

WPROWADZENIE

Przedmiotem prezentowanego opracowania
sa, po pierwsze, przeglad i analiza ustalen
dotyczacych zwiazkéw migdzy doswiadcza-
niem karania fizycznego w dziecinstwie a na-
sileniem agresji interpersonalnej w pozniej-
szym okresie zycia (w mtodo$ci); po drugie,
przedstawienie raportu z badan wtasnych po-
dejmujacych t¢ problematyke i majacych od-
powiedzie¢ na pytanie, czy karanie fizyczne

przez matke i ojca stymuluje formowanie si¢
intrapsychicznych mechanizméw sterujacych
zachowaniem agresywnym. W badaniach
uwzgledniono zrdéznicowanie ze wzgledu na
pte¢ karzacego wzgledem karanego (matka
wobec corki 1 wobec syna; ojciec wobec corki
i wobec syna) oraz ze wzgledu na formg i czg-
sto§¢ doznawania kar fizycznych. Nalezy pod-
kresli¢, ze badane przez nas formy kar, pomi-
mo dolegliwosci dla karanego, nie wykraczaja
poza ramy fizycznego karcenia w celu skory-
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gowania niewtasciwego zachowania dziecka
i nie nalezy ich utozsamiac¢ z maltretowaniem/
znegcaniem Si€.

Zdajemy sobie sprawe, ze wokol kwestii
stosowania kar fizycznych w wychowaniu ma
miejsce specyficzna indoktrynacja, wyrazaja-
ca si¢ stanowiskiem, iz kazda forma karania
w dziecinstwie zawsze prowadzi do negatyw-
nych skutkow. Ewentualne krytyczne uwagi,
pokazujace inne niz negatywne efekty rozwo-
jowe karania fizycznego, moga wigc zostac
odebrane jako inspiracja do ich stosowania.
Uwazamy jednak, ze rzetelna informacja na
temat tego, czy i w jakim stopniu kary fizycz-
ne odpowiadaja za formowanie si¢ agresyw-
nych sktonnosci, nalezy si¢ nie tylko rodzi-
com, ale takze tym osobom dorostym, ktore
doswiadczyly takich kar w dziecinstwie.

NASTEPSTWA DOSWIADCZANIA KAR
FIZYCZNYCH W DZIECINSTWIE —
PRZEGLAD BADAN

Pozytywny zwiazek migdzy doswiadczaniem
w dziecinstwie kar fizycznych a podejmowa-
niem w okresie dorastania i pdzniej tzw. za-
chowan eksternalizacyjnych, w tym agresji
interpersonalnej, dokumentuje wiele badan
(Gamez-Guadix 1 in., 2010; Gershoff, 2002;
Lansford i in., 2011; Stormshak i in., 2000;
Straus, Mouradian, 1998; Tayloriin., 2010; Si-
mons, Wurtele, 2010). U podtoza formowania
si¢ wzorcoOw agresywnego zachowania u dzie-
ci karanych fizycznie lezy kilka procesow czy
mechanizméw psychologicznych. Nalezy do
nich migdzy innymi uczenie si¢ zachowan
agresywnych poprzez modelowanie (Bandura,
Ross, Ross, 1961). Zachowanie rodzica, sto-
sujacego karg fizyczna po to, aby wymusi¢ po-
stuszenstwo, jest dla dziecka wyrazistym syg-
natem, ze w pewnych okolicznosciach agresja
jest normalnym i pozadanym zachowaniem,
zwlaszcza w sytuacjach zadaniowych. Inna
sciezkg formowania sig sktonnosci do agresji
interpersonalnej u dziecka wyznacza rodzic,
ktory stosuje kary, kiedy sam jest pod wply-
wem bardzo silnych emocji negatywnych. Ba-
dania dokumentuja, ze wymierzanie kary pod
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wplywem pobudzenia emocjonalnego prowa-
dzi do deficytow w zakresie kontroli emocjo-
nalnej dziecka, co w konsekwencji ulatwia
mu manifestowanie agresji, ilekro¢ doswiad-
cza negatywnej stymulacji (Chang i in., 2003,
Straus, Mouradian, 1998).

Jeszcze inna $ciezka rozwoju zachowan
agresywnych u dzieci karanych fizycznie wia-
ze si¢ z wlasciwosciami proceséw atrybucyj-
nych: osoby poddawane w dziecinstwie su-
rowej dyscyplinie sa bardziej sklonne do
zewngtrznych atrybucji wzglgdem wlasnego
zachowania (Dix, Grusec, 1983) oraz tatwe-
g0 przypisywania wrogich intencji innym oso-
bom (Dodge i in., 1995). Tendencja do atrybu-
¢cji zewngetrznych wynika z koncentracji 0sob
karanych nie tyle na wewngtrznych motywach
wlasnego zachowania, ile na samym zachowa-
niu, ocenianym na wymiarze, ktorego krance
stanowia mozliwo$¢ otrzymania vs uniknigcia
bolesnej kary. W konsekwencji, cho¢ zacho-
wania zagrozone kara w obecnos$ci rodzicow
ulegaja wygaszeniu, to ich ponowna aktywa-
cja w srodowisku pozarodzinnym jest tylko
kwestia czasu i okolicznos$ci — wiaze sie bo-
wiem z mniejszym ryzykiem otrzymania kary
za agresje. Psychologiczna konsekwencja
tego rodzaju oddziatywan wychowawczych
sa staba internalizacja norm i standardow za-
chowania oraz uksztaltowanie si¢ u jednost-
ki karanej fizycznie zewngtrznego poczucia
kontroli (Grusec, Goodnow, 1994; Hoffman,
1975), a co za tym idzie — zaniechanie dziatan
agresywnych tylko ze wzgledu na strach przed
kara i w okolicznosciach, ktore karg t¢ czynia
wysoce prawdopodobna.

Metaanaliza 88 badan nad rozwojowymi
skutkami kar fizycznych potwierdza stusznosé
tezy o przejSciowym i wzglednie krotkotrwa-
lym zablokowaniu zachowan agresywnych
u os6b karanych w ten sposdb (Gershoff,
2002). Sposrod 7 aspektéw opisujacych psy-
chospoteczne funkcjonowanie dziecka ka-
ranego fizycznie tylko bezzwloczne podpo-
rzadkowanie si¢ woli rodzica bylo jedynym
powszechnie wystepujacym efektem stosowa-
nia kar w wychowaniu. W konkluzjach tych
metaanaliz nie uwzgledniono jednak istotnego
réznicowania na postuszenstwo sytuacyjne,



Retrospektywna ocena doswiadczania kar fizycznych w dziecinstwie a wzorce... 71

wymagajace stalego monitoringu rodzicow,
oraz poshluszenstwo zaangazowane, przeja-
wiajace si¢ w traktowaniu przez dziecko ro-
dzicielskich norm i standardéw zachowania
jako tozsamych z wlasnymi (Kochanska, Coy,
Murray, 2001). Biorac pod uwagg fakt, ze do-
$wiadczanie kar fizycznych koreluje wyraznie
negatywnie ze stopniem internalizacji norm
przez dziecko, mozna sadzi¢, ze chodzi raczej
o przejsciowe i niestabilne postuszenstwo sy-
tuacyjne. W przypadku innych uwzglednio-
nych w metaanalizie aspektow psychospo-
fecznego funkcjonowania stwierdzono, ze
doswiadczanie kar fizycznych wspotwystepu-
je z podwyzszonym natg¢zeniem takich wias-
ciwosci, jak zachowania agresywne, przestep-
cze 1 antyspoteczne, choroby psychiczne, zla
jakos$¢ relacji w diadzie dziecko—rodzic oraz
ryzyko zostania ofiarg przemocy. Warto pod-
kresli¢, ze pogorszenie jakosci relacji ro-
dzic—dziecko w nastgpstwie stosowania dy-
scypliny opartej na karach fizycznych moze
stanowi¢ odrebna $ciezke rozwoju zachowan
agresywnych dziecka. Gorsze relacje z rodzi-
cami oznaczaja mniejsza skutecznos¢ jakich-
kolwiek form przekazu socjalizacyjnego, ich
efektywnos¢ bowiem w duzym stopniu zalezy
od dobrych, pozytywnych relacji emocjonal-
nych migdzy rodzicami a dzieckiem.
Odmienne od omawianych powyzej po-
gladow odnosnie do negatywnych, psycho-
spotecznych skutkow doswiadczania w dzie-
cinstwie kar fizycznych prezentuja Baumrind
1 wspotpracownicy (Baumrind, Larzelere, Co-
wan, 2002). Wspomniani autorzy twierdza, ze
tzw. normatywne karanie fizyczne, polegaja-
ce na dawaniu klapsa otwarta dlonia, jest po-
zadana i skuteczna metoda dyscyplinowania,
pod warunkiem iz stosowanie tego rodzaju kar
ogranicza si¢ do sytuacji, w ktorej inne sposo-
by okazaly si¢ nieskuteczne (Baumrind, 1996).
Potwierdzeniem stanowiska Baumrind sa wy-
niki metaanalizy badan jej wspolpracownikow
nad skutkami stosowania przez rodzicéw kar
fizycznych (Larzelere, Kuhn, 2005). Punktem
wyjsécia wykonanej metaanalizy byta katego-
ryzacja 26 badan z uwzglednieniem mierzo-
nego w nich karania fizycznego. Na podstawie
kryterium czgstos$ci, dotkliwos$ci oraz stosun-

ku kar fizycznych do innych praktyk wycho-
wawczych wyrdzniono kilka specyficznych
form karania fizycznego: warunkowe karanie
(ang. conditional spanking), konwencjonalne
karanie fizyczne (ang. customary physical pu-
nishment), karanie nadmiernie surowe (ang.
overly severe physical punishment) oraz dy-
scypling oparta wylacznie na karaniu fizycz-
nym (ang. predominant use of physical pu-
nishment).

Karanie warunkowe polega na stosowaniu
maksymalnie dwoch ,.klapsow” o umiarkowa-
nej sile, wymierzonych otwarta dtonia tylko
wowczas, gdy nie udaje si¢ zmieni¢ niewtas-
ciwego zachowania dziecka innymi sposoba-
mi. Konwencjonalne karanie fizyczne okre-
$lono dos¢ enigmatycznie jako postugiwanie
si¢ kara fizyczna w sposob typowy dla prze-
cigtnego rodzica, ze wskazaniem na kryterium
czgstosci jako miarg owej typowosci i pomi-
nigciem kryterium surowosci czy proporcji
uzywania kar fizycznych w stosunku do in-
nych praktyk wychowawczych. Wskazni-
kiem karania nadmiernie surowego jest przede
wszystkim uzywanie przedmiotow, takich jak
pas, w celu wymierzenia kary fizycznej oraz
potrzasanie, uderzanie dziecka po glowie oraz
policzkowanie. Dyscyplina oparta gtéwnie na
karaniu fizycznym przejawia si¢ w preferencji
rodzicéw do korygowania zachowania dziec-
ka metoda klapséw i catkowitej rezygnacji
z innych, mniej awersyjnych dla dziecka spo-
sobow dyscyplinowania.

Wyniki omawianej metaanalizy pokazu-
ja, ze skutki otrzymywania kar fizycznych
w dziecinstwie zaleza przede wszystkim od
tego, ktory z rodzajéw karania mial miejsce
w do$wiadczeniu badanych. Karanie nadmier-
nie surowe i postugiwanie si¢ kara fizyczna
jako jedyna metoda wychowawcza wspotwy-
stepuje z przejawianiem przez dziecko nega-
tywnych wzorcow zachowan, w tym zacho-
wan agresywnych. W przypadku tzw. karania
konwencjonalnego nie stwierdzono staty-
stycznie istotnych roznic w zakresie psycho-
spotecznej adaptacji migdzy osobami niekara-
nymi a karanymi. Najbardziej kontrowersyjny
wynik, sprzeczny z powszechnym przekona-
niem, dotyczy skutkoéw doswiadczania w dzie-
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cinstwie tzw. karania warunkowego. Analiza
wielu uwzglednionych badan pokazala, ze ka-
ranie warunkowe jest korzystne rozwojowo,
poniewaz wiaze si¢ ze zmniejszona cz¢stoscia
podejmowanych przez dziecko zachowan an-
tyspotecznych oraz zwigkszeniem jego poshu-
szefnstwa w stopniu umozliwiajacym w przy-
sztosci catkowita rezygnacje ze stosowania
wobec niego kar fizycznych.

Przedstawione stanowiska na temat rozwo-
jowych konsekwencji do$wiadczania kar fi-
zycznych w dziecinstwie sa wzgledem siebie
w pewnym zakresie niespdjne. Tzw. karanie
warunkowe, to znaczy stosowanie wsrod in-
nych technik wychowawczych takze incyden-
talnych klapsow, nie prowadzi do negatywnych
konsekwencji w rozwoju psychospotecznym.
Istniejace rozbiezno$ci mozna zapewne po czg-
$ci wyjasni¢ réznicami w sposobach operacjo-
nalizacji karania fizycznego. Badacze, ktorzy
twierdza, ze wszelkie kary fizyczne prowadza
do rozwoju zachowan typu eksternalizacyne-
£0, najczesciej nie réznicuja bardzo drastycz-
nych form karania (bicia pasem, policzkowa-
nia, szarpania), czyli przemocy wobec dziecka,
z uzyciem relatywnie fagodnego klapsa otwar-
ta dlonia w pupg, zazwyczaj uzytego w kontek-
$cie innych sposobow dyscyplinowania. Poza
kwestia sposobu operacjonalizacji karania fi-
zycznego uwazamy, ze dla wyjasnienia wspo-
mnianych rozbieznosci co do psychospotecz-
nych nastgpstw karania dokladniejszej analizy
wymaga mi¢dzy innymi to, czy karanie fizycz-
ne przez matke i ojca pelni podobne funkcje dla
rozwoju agresywnych wzorcéw zachowan, czy
i jakie znaczenie ma pte¢ dziecka oraz czy do-
$wiadczenie karania wptywa na rozwoj mecha-
nizmo6w intrapsychicznych, sterujacych wszel-
kimi zachowaniami agresywnymi, w tym tych
motywowanych zar6wno emocjonalnie, jak
1 instrumentalnie.

Podsumowujac, z punktu widzenia boga-
ctwa mechanizméw psychologicznych, kto-
re moga odpowiada¢ za rozwoj agresywnych
sktonnosci u 0s6b karanych fizycznie, mozna
zatozy¢ wysoka, pozytywna korelacje miedzy
doswiadczeniem w dziecinstwie kar fizycz-
nych a agresja tych 0sob w dorostosci. Nale-
zy wszak odnotowa¢, ze sklonno$ci agresyw-
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ne w populacji przyjmuja rozktad normalny,
podczas gdy czgsto$¢ stosowania kar fizycz-
nych przez rodzicéw wykracza znaczaco poza
ten rozktad. Swiadczy o tym fakt, ze doswiad-
czenie takiej lub innej formy karania fizycz-
nego w dziecinstwie byto udziatem 79% milo-
dych dorostych w Kanadzie (MacMillan i in.,
1999), 59,4% dorostych w Niemczech, 56%
dorostych w Rosji (Straus, 2010) czy 63%
miodych dorostych w Hiszpanii (Gamez-
-Guadix i1in., 2010). Oznacza to, ze cho¢ wigk-
szo$¢ doswiadczyta kar fizycznych w dziecin-
stwie, nie rozwingta agresywnych sktonnosci.
Jesli do tego obrazu dotozymy wyniki badan
ukazujace pozytywna funkcj¢ karania warun-
kowego dla redukcji zachowan agresywnych
dzieci, okazuje si¢, ze na pytanie o znacze-
nie kar fizycznych dla manifestowania agresji
W pozniejszym okresie zycia nadal nie sposob
jednoznacznie odpowiedzie€.

BADANIA WLASNE?

Celem przeprowadzonych badan byto usta-
lenie, jakie znaczenie dla formowania si¢ in-
trapsychicznych mechanizméw odpowiada-
jacych za regulacj¢ zachowan agresywnych
maja kary fizyczne, stosowane w dziecinstwie
przez matke i ojca. Ze wzgledu na retrospek-
tywny charakter badan nalezy zaznaczy¢, ze
wowczas gdy méwimy o karach fizycznych,
mamy na mysli obraz tych zachowan zacho-
wany w pamigci mtodych dorostych, ktorzy
zostali poproszeni przez nas o przypomnienie
sobie, czy, jak czgsto oraz w jaki sposob ro-
dzice karali ich fizycznie, gdy mieli 11-13 lat.
Obraz ten moze by¢ rozny dla matki i ojca,
a poniewaz istnieja dane wskazujace na inne
znaczenie przekazu socjalizacyjnego ojca
i matki dla wielu aspektow psychospoteczne-
go funkcjonowania i rozumienia $wiata spo-
lecznego przez dzieci (Kadzikowska-Wrzo-
sek, 2010; Plopa, 2008; Skarzynska, 2009),
uznali§my za istotne dokonanie oddziel-
nego pomiaru kar fizycznych matki i ojca,
z uwzglednieniem ptci dziecka.

Poszukujac uwarunkowan rozwojowych
dla agresji interpersonalnej, skoncentruje-
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my si¢ nie tyle na zewngtrznych formach jej
manifestacji, ile na gotowosci do agresji, de-
finiowanej jako konstelacja psychologicz-
nych procesow i struktur lezacych u podstawy
i regulujacych czynno$ci agresywne (Fra-
czek, 2002; 2008; 2010). Na podstawie wie-
dzy o psychologicznych mechanizmach wa-
runkujacych zachowania spoteczne, w tym
czynnosci agresywne, wyodrgbniono nastgpu-
jace rodzaje gotowosci do agresji: emotogen-
no-impulsywna (E-I), nawykowo-poznawcza
(N-P) i osobowosciowo-immanentng (O-I).

Gotowos$¢ emotogenno-impulsywna prze-
jawia si¢ w tatwosci reagowania zloscia na
bodzce szkodliwe i frustracje, przy braku ade-
kwatnej samokontroli emocjonalnej. Akt agre-
sji sterowany ta gotowo$cia ma zwykle gwal-
towany przebieg i krotkotrwaty charakter, tak
jak szybko i na krotko pojawiaja si¢ i utrzymu-
ja w organizmie czlowieka negatywne stany
emocjonalne o bardzo duzym natg¢zeniu. Go-
towos$¢ emotogenno-impulsywna zalezy z jed-
nej strony od sily pobudzenia emocjonalnego,
ktéra ma podloze biologiczne, z drugiej zas
od sprawnosci mechanizméw kontroli emo-
cjonalnej, ksztattujacej si¢ pod wptywem do-
$wiadczen socjalizacyjnych. Zapleczem empi-
rycznym dla uwzglgdnienia tego mechanizmu
intrapsychicznego w koncepcji gotowosci do
agresji sa badania dokumentujace znaczenie
podatnosci emocjonalnej i sktonnosci do iry-
tacji dla podejmowania czynno$ci agresyw-
nych (Caprara, Manzi, Perugini, 1992; Capra-
ra, Pastorelli, 1993).

Intrapsychicznym warunkiem pojawienia
si¢ czynnosci agresywnych, sterowanych goto-
woscia nawykowo-poznawcza, jest posiadanie
nawykow 1 skryptow agresywnego zachowa-
nia, ktérymi jednostka si¢ postuguje, realizujac
okreslona rolg spoteczno-zawodowa lub w od-
powiedzi na specyficzne wyzwania sytuacyjne.
Zrédlem uwewnetrznionego przekonania, ze
w pewnych okolicznosciach agresja poptaca,
jest proces modelowania i wzmacniania agre-
sywnych zachowan. Inaczej niz w przypadku
gotowosci E-I czynnosci agresywne sterowane
gotowoscia N-P sa zaplanowane i przebiega-
ja pod pelna kontrola procesow poznawczych.
Zasadno$¢ uwzglednienia mechanizmu po-

znawczego w koncepcji gotowosci do agresji
potwierdza dhluga tradycja badan nad agresja
interpersonalna jako rezultatem internalizacji
specyficznych postaw i sadow normatywnych,
dopuszczajacych stosowanie agresji w okre-
slonych sytuacjach zyciowych (Fraczek, Rut-
kowska, 2012; Huesmann, Guerra, 1997; Pena
iin., 2008; Werner, Nixon, 2005).
Intrapsychicznym fundamentem gotowo-
$ci osobowos$ciowo-immanentnej jest stala
potrzeba zachowan agresywnych i szkodze-
nia innym. Czynno$¢ agresywna, regulowa-
na gotowoscia O-I, wywotuje u jednostki po-
zytywne emocje (satysfakcje), podobnie jak
samo obserwowanie konsekwencji agresyw-
nego zachowania w postaci fizycznego badz
psychicznego cierpienia ofiary. Rozwojo-
we uwarunkowania formowania si¢ goto-
wosci O-I obejmuja okolicznosci, w ktorych
jednostka uczy sig, ze najszybciej i najle-
piej mozna ochroni¢ poczucie wlasnej war-
tosci, czy podwyzszy¢é samooceng, podejmu-
jac agresje interpersonalng. Funkcja agresji
jest zatem dostarczanie jednostce pozytywne-
g0 wzmocnienia o znaczeniu niezwykle istot-
nym, gdyz okreslajacym mozliwos¢ realizacji
motywu autowaloryzacji. Uwzglednienie go-
towosci O-1 w koncepcji gotowosci do agre-
sji uzasadniaja badania nad osobowosciowy-
mi wyznacznikami agresji, zwlaszcza badania
nad funkcja samooceny w podejmowaniu za-
chowan agresywnych (Baumeister, Smart, Bo-
den, 1996; Donnellan i in., 2005).
Zasygnalizowana koncepcja gotowosci do
agresji jest — z punktu widzenia celu niniej-
szych badan — najbardziej adekwatnym zaple-
czem teoretycznym, gdyz stwarza przestanki
do odpowiedzi na pytanie, czy i jakie struk-
tury intrapsychiczne, odpowiadajace za regu-
lacje agresji interpersonalnej, ksztattuja sig
w nastepstwie kar fizycznych matki i ojca. Al-
ternatywne podejscie do problematyki agresji,
skoncentrowane na charakterystyce formalnej
zachowania (agresja fizyczna, agresja werbal-
na, agresja posrednia), pozwolitoby jedynie
stwierdzi¢, ze mamy do czynienia z agresja
o okreslonej formie, bez mozliwosci ustalenia,
jakie mechanizmy intrapsychiczne ta agresja
steruja i jakie funkcje ona petni. Koncentrujac
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si¢ na owych mechanizmach, a nie formach

zachowania, koncepcja gotowos$ci do agre-

sji stwarza przestanki do opisania aktu agresji

w kategoriach przyczyn, a fakt, ze praktycznie

wszystkie trzy rodzaje gotowosci sa uwarun-

kowane socjalizacyjnie (Konopka, Dominiak-

-Kochanek, 2012; Konopka, Fraczek, 2013),

uzasadnia poszukiwanie rozwojowych prze-

stanek gotowosci w do§wiadczeniu karania fi-
zycznego w dziecinstwie.

Podsumowujac, przeprowadzone badania
maja na celu ustalenie odpowiedzi na nastgpu-
jace pytania badawcze:

1. Jaka jest czgsto$¢ stosowania czterech
uwzglednionych w badaniach form kara-
nia fizycznego przez matki i ojcow wobec
synéw i corek?

2. Jaki jest rozktad natgzenia trzech rodzajow
gotowosci do agresji interpersonalnej u ba-
danych kobiet i mgzczyzn?

3. Czy ijaki jest wktad kar fizycznych stoso-
wanych przez matki i ojcéw w formowa-
nie si¢ trzech rodzajoéw gotowosci do agre-
sji interpersonalnej synéw i corek?

METODA

Osoby badane i procedura

W badaniach wzigto udziat 173 mtodych doro-
stych od 21. do 24. roku zycia (M =21.42; SD =
1.84), w tym 88 kobiet (M =21.51; SD =2.16)
oraz 85 mgzczyzn (M = 21.34; SD = 1.48). Ba-
dani byli studentami studiow dziennych na kie-
runku pedagogika, matematyka oraz inzynieria
bezpieczenstwa pozarowego. Ze wzgledu na
retrospektywna czgs¢ badan poswigcong diag-
nozie kar fizycznych stosowanych przez matke
i ojca kontrolowano, kto w okresie dziecinstwa
badanego pelit w domu rodzinnym funkcjg
wychowawcza matki i ojca. W badanej probie
171 os6b wskazalo na matke biologiczna jako
glownego opiekuna, jedna osoba zaznaczyla
macochg, kolejna za$ babcig jako osobg odpo-
wiedzialng za wychowanie badanego w okre-
sie dziecinstwa.

W przypadku roli wychowawczej ojca 164
badanych bylo pod opieka ojca biologiczne-
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g0, pozostate 9 0s6b wskazalo na dziadka, oj-
czyma badz partnera matki jako osoby wypet-
niajace w okresie ich dziecinstwa obowiazki
wychowawcze ojca. Wszyscy badani wypet-
niali czg$¢ retrospektywna kwestionariusza,
uprzednio zaznaczajac, kogo maja na mysli
wowczas, gdy odpowiadaja na pytania o ojca
i matke. Ze wzgledu na matg liczbg badanych,
ktorych do$wiadczenia wychowawcze od-
nosza si¢ do innych oséb niz biologiczni ro-
dzice, zrezygnowano z analiz statystycznych,
porownujacych skutki kar fizycznych, po-
dejmowanych przez rodzicow biologicznych
i 0s6b petiacych funkcje wychowawcze ro-
dzicow biologicznych.

Pomiar karania fizycznego

Aby okresli¢ czgstos¢ doswiadczania przez
badanych w dziecinstwie kar fizycznych ze
strony matki i ojca, wykorzystano Retrospek-
tywny Inwentarz Praktyk Wychowawczych,
przygotowany przez Monikg¢ Dominiak-Ko-
chanek oraz Ewe Kulawska na podstawie Di-
mensions of Discipline Inventory Murraya
Strausa i Angele Fauchier. Badani zaznacza-
li na 11-stopniowe;j skali (od ,,nigdy” do ,,dwa
lub wigcej razy w ciagu dnia”), jak czgsto
matka i ojciec podejmowali cztery nastepuja-
ce zachowania, Swiadczace o stosowaniu kar
fizycznych: (1) szarpali badz potrzasali, aby
zwrdci¢ na siebie uwage, (2) dawali klapsa,
,,dawali po tapach” lub szturchali, (3) zmusza-
li do klgczenia lub ciagngli za ucho, (4) uzywa-
li pasa badz kija, aby wymierzy¢ karg. Trzecia
kategoria kar fizycznych, polegajaca na zmu-
szaniu do klgczenia badZ ciagnigciu za ucho,
pochodzi z badan retrospektywnych G. Flu-
derskiej i M. Sajkowskiej (2001), ukierunko-
wanych migdzy innymi na ustalenie rodzajow
doznawanych w dziecinstwie kar fizycznych
oraz skali samego zjawiska. W badanej probie
25,7% o0s6b dorostych do$wiadczylo w dzie-
cinstwie pociagania za ucho, a 15,9% zmusza-
nia do klgczenia, co uznano za odsetek wystar-
czajacy, aby wprowadzi¢ do skali t¢ kategorig
rodzicielskich zachowan w miejsce kary spe-
cyficznej tylko dla Stanéw Zjednoczonych
(wylewanie dziecku na jezyk sosu chili oraz
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nakaz ptukania ust mydlinami). Rzetelno$¢
czteroitemowej skali karania fizycznego oka-
zala si¢ bardzo wysoka, co potwierdza war-
to$¢ wspolczynnika Cronbach o = .81.

Pomiar gotowosci do agresji
interpersonalnej

Do pomiaru gotowosci do agresji wykorzy-
stano Inwentarz Gotowosci do Agresji Inter-
personalnej, opracowany przez Adama Fracz-
ka, Karoling Konopke oraz Marka Smulczyka.
Inwentarz stuzy do pomiaru trzech rodzajow
gotowosSci do agresji interpersonalnej: emoto-
genno-impulsywnej (E-I), nawykowo-poznaw-
czej (N-P) oraz osobowos$ciowo-immanentnej
(O-I). Kwestionariusz ten sklada si¢ w sumie
z 30 twierdzen, na kazdy rodzaj gotowosci
przypada 10 twierdzen. Przyktadowe twierdze-
nia brzmia: ,Latwo wpadam w ztos¢, ale szyb-
ko mi to przechodzi” (gotowo$¢ emotogen-
no-impulsywna), ,,Mozna msci¢ si¢ na tych,
ktérzy na to zashuguja” (gotowos¢ nawykowo-
-poznawcza), ,,O$mieszanie innych bywa dla
mnie zrodtem przyjemnosci” (gotowos¢ osobo-
wosciowo-immanentna). Zadaniem badanego
byto okreslenie, czy zgadza si¢ z danym twier-
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dzeniem, uzywajac dwukategorialnej kafeterii
tak/nie. W przypadku wszystkich trzech skal
uzyskano satysfakcjonujace wspolczynniki
rzetelnosci, ktore wyniosty dla gotowosci emo-
togenno-impulsywnej o =.72, dla gotowos¢ na-
wykowo-poznawczej a = .79, a dla gotowosci
osobowosciowo-immanentnej o = .69.

WYNIKI

Doswiadczenie karania fizycznego
w badanej probie

Prezentacje¢ wynikow rozpoczniemy od
zilustrowania rozkladu czgstosci doznawa-
nia w dziecinstwie czterech uwzglednionych
w badaniach form karania fizycznego ze stro-
ny matki i ojca. Rysunek 1 pokazuje, jaki pro-
cent badanych do$wiadczalo w dziecinstwie
kar fizycznych ze strony matki, przy czym dla
ukazania skali zjawiska poshuzono si¢ zero-je-
dynkowym kryterium klasyfikacyjnym ,,kara-
ny/niekarany fizycznie” z zachowaniem po-
dziatu badanej proby ze wzgledu na ptec.
Doswiadczanie kar fizycznych ze strony
matki bylo udziatem zdecydowanej wigkszo-

Kary fizyczne matki
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-§ 70% 67,1 69,3 68,2
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g 30% -+
T 20% o 15,3
10% - I_
0%
corki synowie | corki synowie | corki synowie | corki synowie
szarpanie klapsy ciggniecie za ucho | klapsy przy uzyciu
kleczenie pasa
[Jtak [ nie

Rysunek 1. Kary fizyczne doswiadczane w dziecinstwie ze strony matki w ocenie badanych corek i synéw

Uwaga: ,, Tak” oznacza przynajmniej jednokrotne do§wiadczenie przez badanego danej kary; ,,nie” jest rowno-
znaczne z odpowiedzia ,,nigdy”’; ze wzgledu na braki danych w niektorych formach karania zsumowanie tak/nie

daje mniej niz 100%.
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$ci badanych, i to zarowno synéw, jak i co-
rek. Najwigcej badanych wskazalo na klap-
sa jako sposob, w jaki matka korygowala
w dziecinstwie ich niewlasciwe zachowanie,
przy czym jest to jedyna forma kary fizycznej,
ktéra stanowi do$wiadczenie wychowawcze
wigkszosci corek i syndw. W zakresie pozo-
statych form kar fizycznych mamy do czynie-
nia z nast¢pujacym schematem rozktadu do-
$wiadczen karania fizycznego ze wzgledu na
pte¢ dziecka. Wigkszos$¢ badanych synow za-
znala w dziecinstwie szarpania, ciagnigcia za
ucho, zmuszania do klgczenia czy kar przy
uzyciu pasa, podczas gdy w przypadku co-
rek proporcja badanych bez takiego doswiad-
czenia zawsze przewyzsza procent badanych
z takim doswiadczeniem. Najwigksza dyspro-
porcja migdzy synami a corkami dotyczy ciag-
nigcia za ucho oraz zmuszania do kleczenia,
stosowanego przez matki wobec 56.5% synow
130.7% badanych corek.

Przygotowano analogiczny rozktad do-
$wiadczen wychowawczych syndw i corek
w zakresie czterech form kar, uwzgledniajac
retrospektywna oceng karania dokonana przez
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badanych wzglgdem zachowan dyscyplinuja-
cych ojca. Wyniki przedstawia rysunek 2.

Rozktad czterech form karania fizyczne-
go oraz proporcja karanych i niekaranych sy-
néw i corek w zakresie poszczegdlnych form
jest w przypadku ojcow niemal identycz-
na, jak w przypadku matek. Swiadczy o tym
po pierwsze fakt, ze najwigcej badanych bez
wzgledu na pte¢ wskazato na klapsa jako
karg fizyczna stosowana w dziecinstwie przez
ojca. Po drugie ponownie okazalo sig, ze pro-
cent badanych, ktorzy doznali w dziecinstwie
trzech pozostatych form karania, zawsze prze-
kracza w przypadku synow 50%, podczas gdy
w przypadku corek wynosi okoto 40%, z naj-
wyzszym wskaznikiem 43.2%, odnoszacym
si¢ do wielkosci grupy badanych kobiet kara-
nych przy uzyciu pasa.

Podsumowujac, zaréwno w przypadku
matek, jak i ojcéw mozna méwic o powszech-
nym stosowaniu przez nich kar fizycznych
wobec dzieci w czterech uwzglednionych for-
mach. Wniosek ten w nieco wigkszym stop-
niu odnosi si¢ do do$wiadczen synow w po-
réwnaniu z corkami, cho¢ zakres uzywania

Kary fizyczne ojca
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Rysunek 2. Kary fizyczne do§wiadczane w dziecinstwie ze strony ojca w ocenie badanych corek i synow

Uwaga: ,, Tak” oznacza przynajmniej jednokrotne do§wiadczenie przez badanego danej kary; ,,nie: jest rowno-
znaczne z odpowiedzia ,,nigdy”; ze wzglgdu na braki danych w niektorych formach karania zsumowanie tak/nie

daje mniej niz 100%.
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kar fizycznych wobec corek trudno nazwac
znikomym, skoro dotyczy od 69.6% badanych
(w przypadku klapsa od matki) do 30.7% ba-
danych (w przypadku ciagnigcia za ucho badz
zmuszania do klgczenia przez matke).

Co cickawe, przeprowadzone serig testow
t poréwnania migdzypiciowe w zakresie czg-
stosci do$wiadczania kar fizycznych przez
wyodrebniona z badanej proby grupe kobiet
i mezczyzn, ktorzy otrzymali karg fizyczna
przynajmniej raz w zyciu, wykazaty brak r6z-
nic migdzyptciowych we wszystkich czterech
formach kar. O ile zatem rozwiazujac dylemat
,kara¢ fizycznie, czy nie karac¢”, rodzice kie-
ruja si¢ plcia dziecka, o tyle decyzja o tym,
jak czgsto kara¢, uwarunkowana jest neutral-
nymi ptciowo przestankami, sposrod ktorych
znaczenie najistotniejsze moze mie¢ po prostu
osobista filozofia skutecznego karania.

Rozklad gotowosci do agresji
interpersonalnej w badanej probie

Pte¢ badanych okazala si¢ istotnym zrédiem
zmienno$ci w zakresie natgzenia wszystkich

trzech rodzajow gotowosci do agresji interper-
sonalnej, przy czym kierunek stwierdzonych
roéznic migdzyptciowych odbiega od trady-
cyjnego myslenia o agresji, wedle ktérego to
wylacznie domena me¢zczyzn. Graficzng ilu-
stracj¢ uzyskanych wynikoéw przedstawia ry-
sunek 3.

Kobiety osiagnely wyzszy poziom goto-
wosci emotogenno-impulsywnej w poréwna-
niu z mezezyznami [#(162) = 3.18; p < .01].
Z kolei megzczyzni uplasowali si¢ wyzej
w zakresie gotowosci nawykowo-poznawczej
[#(158) = 5.26; p < .001] oraz immanentno-
-osobowosciowej [#(162) = 2.63; p < .01].
Analogiczne roéznice uzyskano w wielu innych
badaniach nad gotowoS$cia do agresji interper-
sonalnej (Konopka, Fraczek, 2013), réwniez
tych o zasiggu migdzynarodowym (Fraczek,
Konopka, Smulczyk, 2013). Mozna zatem
méwi¢ o wzglednie uniwersalnym wzorcu
réznic migdzyplciowych, wyrazajacym si¢
W Wwyzszym natezeniu gotowosci regulowa-
nej emocjonalnie wsrod kobiet oraz wyzszym
poziomie gotowosci regulowanej poznawczo
i osobowosciowo wsrod mezczyzn.

6,00

A
op

Natezenie gotowosci

kobiety

B mezczyzni

E-l N-P

Rodzaje gotowosci do agresji

Rysunek 3. Pte¢ a natgzenie trzech rodzajow gotowosci do agresji interpersonalnej

*¥*p <.01; *¥*¥* p<.001
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Doswiadczenie karania fizycznego
w dziecinstwie a gotowos$¢ do agresji
interpersonalnej

Przystepujac do ustalania, czy do§wiadczanie
kar fizycznych w dziecinstwie wspotwyste-
puje z gotowoscia do agresji interpersonalne;j
w okresie wczesnej dorostosci, przeprowa-
dzono w pierwszym kroku analizg korelacji li-
niowej Pearsona, w drugim wielozmiennowa
analizg regresji. W obu przypadkach postu-
zono si¢ sumarycznym wynikiem uzyskanym
przez badanego w skali karania fizycznego,
na ktéry sklada sig¢ czesto$¢ otrzymywania
w dziecinstwie kar fizycznych od matki i ojca
w czterech uwzglednionych formach: szarpa-
nie, klapsy, ciagnigcie za ucho lub zmusza-
nie do kleczenia oraz kary przy uzyciu klapsa.
Wspotczynniki korelacji miedzy retrospek-
tywnie ocenianym doswiadczeniem karania
fizycznego w dziecinstwie a trzema rodzajami
gotowosci do agresji interpersonalnej przed-
stawia tabela 1.

Warto$¢ wspotczynnikow korelacji  dla
zwiazku migdzy doswiadczeniem karania fi-
zycznego przez matke a trzema rodzajami go-
towosci do agresji interpersonalnej mtodych
dorostych jest bliska 0, zaréwno dla synow,
jak 1 corek. W przypadku relacji migdzy re-
trospektywnie ocenianym przez badanych do-
swiadczeniem karania fizycznego przez ojca
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a ich gotowoscia do agresji interpersonalnej
stwierdzono stabe korelacje dodatnie. Najwyz-
sza warto$¢ wspolczynnika korelacji odnoto-
wano dla zwiazku migdzy karami fizycznymi
ojca a gotowoscig osobowo$ciowo-immanen-
tng corek (r = .38; p < .01) oraz syndéw (r =
.35; p < .01). Pozostate wspolczynniki kore-
lacji wskazuja na dodatni zwiazek migdzy ka-
raniem fizycznym ojca a gotowoscia nawyko-
wo-poznawcza corek (r = .29; p < .01) oraz
gotowoscia emotogenno-implusywna synow
(r = .24; p < .05). Uzyskane wyniki sygnali-
zuja, ze kary fizyczne ojca moga by¢ waznym
czynnikiem stymulujacym rozwoj u dzieci in-
trapsychicznych mechanizméw regulujacych
zachowania agresywne oraz potwierdzaja ko-
nieczno$¢ rozdzielnego pomiaru metod oraz
wkladu ojca i matki w wychowanie dziecka.
Kolejnym etapem do okreslenia, czy do-
$wiadczenie karania fizycznego w dziecin-
stwie ma znaczenie dla natg¢zenia przejawia-
nej w okresie dorostosci gotowosci do agresji,
bylo utworzenie trzech modeli regresji me-
toda krokowa-postepujaca, z picia oséb ba-
danych (me¢zczyzna, kobieta) oraz czgstos$cia
doswiadczania karania fizycznego ze stro-
ny ojca i matki jako zmiennymi objasniajacy-
mi oraz gotowoscia do agresji jako zmienna
objasniana. Nalezy doda¢, ze we wszystkich
trzech modelach regresji poza efektami gtow-
nymi kontrolowano potencjalne skutki inter-

Tabela 1. Wspolczynniki korelacji r-Pearsona migdzy karaniem fizycznym przez matke i ojca
a gotowoscia do agresji interpersonalnej mtodych dorostych (macierz korelacji)

Gotowos¢ do agresji interpersonalnej

E-1 N-P 0O-1
Kary fizyczne matki wobec
synow -.02 .02 .03
corek -.07 .08 .02
Kary fizyczne ojca wobec
synoéw 24%* 21 35%*
corek 15 29% 38Kk

*p <.05; ** p<.01
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akcji migdzy plcig a czgstoscia doswiadcza-
nia kar fizycznych ze strony matki i ojca, co
daje w sumie 5-elementowy, wyjsciowy zbiodr
zmiennych objasniajacych.

Wyniki pierwszej analizy regresji dla go-
towosci emotogenno-impulsywnej prezentu-
je tabela 2. W tabeli zamieszczono wylacznie
te predyktory, ktore weszly do modelu, wyjas-
niajac w stopniu istotnym statystycznie zrodto
zmiennosci zmiennej zalezne;.

Model regresji z dwoma istotnymi efekta-
mi glownymi okazal si¢ dobrze dopasowany
[F(2, 159) = 8.08; p < .001], a uwzglednione
W nim zmienne wyjasniaja tacznie 9% warian-
cji w zakresie gotowosci emotogenno-impul-
sywnej. Najlepszym predyktorem gotowosci
typu E-I okazata si¢ pte¢ osob badanych. Ko-
biety charakteryzuja si¢ znacznie wigkszym
natgzeniem gotowo$ci emotogenno-impul-
sywnej w poréwnaniu z megzczyznami. Dru-
gim pozytywnym predyktorem jest czgstosc
doswiadczania kar fizycznych stosowanych
przez ojca, przy czym nalezy podkresli¢, ze
nat¢zenie gotowosci typu E-I pozostaje jednak
w wigkszym zwiazku z ptcig badanego niz do-
$wiadczeniem karania. Swiadczy o tym wiel-
kos¢ standaryzowanych wspoétczynnikow [,
ktéra dla kar fizycznych ojca i gotowosci

E-I wyniosta .16, a w przypadku plci i owej
gotowosci osiagneta warto§¢ znaczaco wyz-
sza, rdbwna —26. Warto zauwazy¢, ze moc pre-
dykcyjna oszacowanego modelu ogranicza si¢
do wyjasnienia zaledwie 9% zmiennosci w za-
kresie gotowosci emotogenno-reaktywnej, ale
zmienno$¢ tg, poza plcia badanych, nale-
zy w calo$ci przypisa¢ karom fizycznym do-
$wiadczanym w dziecinstwie ze strony ojca.
Kary fizyczne matki, podobnie jak w korela-
cji liniowe;j, okazaly si¢ bez znaczenia dla na-
tezenia gotowosci emotogenno-impulsywnej
dorostych synéw i corek.

Analogiczny model regresji utworzono
w celu okreslenia Zroédel zmienno$ci gotowo-
$ci nawykowo-poznawczej. Wyniki analizy
regresji, wykonanej — jak powyzej — metoda
krokowa-postepujaca, przedstawia tabela 3.

Wyniki analizy regresji wskazuja, ze mo-
del jest dobrze dopasowany [F(2,155) = 19.6;
p <.001], a dwa predyktory, ktére go wspol-
tworza, wyjasniaja facznie 19% wariancji
w zakresie gotowo$ci nawykowo-poznawczej.
Pierwszym i najsilniejszym zrodtem zmienno-
Sci gotowosci typu N-P jest — podobnie jak
w przypadku gotowosci typu E-I — pte¢ bio-
logiczna badanych. Roéznice migdzyplciowe
w zakresie gotowosci nawykowo-poznawczej

Tabela 2. Wyniki regresji krokowej postgpujacej dla zmiennej — emotogenno-reaktywna gotowosé

do agresji interpersonalnej

Predyktory Beta

Pte¢ -.26

-3.36 .001

Kary fizyczne ojca .16

2.15 .05

R =.31; popr. R?=.09; F(2, 159) = 8.08; p <.001

Tabela 3. Wyniki regresji krokowej postgpujacej dla zmiennej — nawykowo-poznawcza gotowosé

do agresji interpersonalnej

Predyktory

Beta

Ple¢

.39

5.42

.001

Kary fizyczne ojca

24

3.26

.001

R = .45; popr. R = .20; F(2, 155) = 19.6; p < .001
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polegaja na tym, ze mgzczyzni charakteryzuja
sig¢ wyzszym nat¢zeniem tej gotowosci niz ko-
biety. Drugim predyktorem gotowosci N-P sa
kary fizyczne ojca. Natgzenie gotowosci na-
wykowo-poznawczej badanych jest tym wigk-
sze, im czesciej — wedle ich percepcji — do-
$wiadczali kar fizycznych ze strony ojca. Do
omawianego modelu ponownie nie weszlty
kary fizyczne do§wiadczane ze strony matki,
jak réwniez nie odnotowano istotnosci staty-
stycznej skutkéw interake;ji.

Wyniki trzeciej analizy krokowej dla go-
towosci osobowosciowo-immanentnej przed-
stawione w tabeli 4 pokazuja, ze podobnie jak
w przypadku poprzednio omowionych mode-
li mamy do czynienia z dwiema zmiennymi,
kluczowymi dla predykcji natezenia gotowo-
$ci typu O-1. Sa to kary fizyczne ojca oraz pte¢
badanych.

Warto jednak zauwazy¢, ze inaczej niz
w przypadku gotowosci typu E-I oraz N-P to
wlasnie doswiadczane w dziecinstwie kary fi-
zyczne ze strony ojca sa najsilniejszym, do-
datnim predyktorem gotowosci O-I. Swiadczy
o tym wielko$¢ standaryzowanego wspotczyn-
nika B = .33, podczas gdy warto$¢ tego wspot-
czynnika dla ptci jako predyktora gotowosci
O-I réwna jest .20. Ponownie to megzczyzni
wykazali si¢ wyzszym natgzeniem gotowo-
$ci O-1 w poréwnaniu z badanymi kobietami.
Uzyskany dwuelementowy model regresji jest
istotny statystycznie [F(2, 159) = 13.84; p <
.001] i wyjasnia 15% wariancji w zakresie go-
towosci typu O-1.

DYSKUSJA I PODSUMOWANIE

Wyniki niniejszych badan, interpretowane
w kategoriach statystycznych, wskazuja na

Monika Dominiak-Kochanek, Adam Frqczek

staby, cho¢ istotny dodatni zwiazek migdzy
doswiadczaniem w dziecinstwie kar fizycz-
nych ze strony ojca a gotowoS$cia do agresji in-
terpersonalnej. Biorac pod uwage fakt, ze kary
fizyczne ojca okazaty si¢ pozytywnym predyk-
torem trzech rodzajow gotowosci do agres;ji,
mozna o nich moéwi¢ w kategoriach uniwer-
salnego czynnika, ktory ma wkiad w rozwdj
wszystkich intrapsychicznych mechanizmow
regulujacych zachowania agresywne. Uni-
wersalnos¢ kar fizycznych ojca jako czynnika
odpowiadajacego za natgzenie gotowosci do
agresji mtodych dorostych przejawia sig¢ row-
niez w tym, ze stymuluja one rozwoj gotowo-
$ci zarowno u syndw, jak i corek. Nie stwier-
dzono podobnej zaleznosci w przypadku kar
fizycznych stosowanych przez matkg.

Problemy interpretacyjne pojawiaja si¢
woweczas, gdy uzyskane wyniki chcemy omo-
wic nie tyle w jezyku empirii, ile w odniesie-
niu do praktyki wychowawczej. Z jednej bo-
wiem strony mamy do czynienia z olbrzymia
skala zjawiska, wyrazajaca si¢ w tym, ze po-
nad 70% badanych wskazato na klapsa jako
metod¢ wychowawcza stosowana przez rodzi-
cow, a blisko potowa zaznaczyta rowniez trzy
pozostate formy karania jako te, ktérych do-
swiadczyta w dziecinstwie. Z drugiej strony
stwierdzono brak zwiazku migdzy karami fi-
zycznymi matki a gotowoscia do agresji bada-
nych, pomimo ze matki stosuja kary fizyczne
rownie czgsto jak ojcowie.

Czy takie wyniki uprawniaja do moéwie-
nia o braku negatywnych konsekwencji stoso-
wania kar fizycznych w wychowaniu i zbliza-
ja nas do przedstawionego we wprowadzeniu
stanowiska Baumrind (1996; Baumrind i in.
2002)? Uwazamy, ze twierdzaca odpowiedz
na wyzej postawione pytanie jest ryzykowna

Tabela 4. Wyniki regresji krokowej postepujacej dla zmiennej gotowo$é osobowosciowo-immanentna

do agresji interpersonalnej

Predyktory

Beta

Kary fizyczne ojca

33

4.44

.001

Pleé

.20

2.69

.01

R =.39; popr. R?=.15; F(2, 159) = 13.84; p <.001
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z nastgpujacego wzgledu. Badana proba mia-
fa w zasadzie charakter normatywny, a fakt,
ze wszyscy respondenci studiowali, impliku-
je przypuszczenie o ich wzglednie dobrych
osiagnigciach szkolnych na poziomie szkoty
ogolnoksztatcacej, wysokich aspiracjach edu-
kacyjnych oraz duzym znaczeniu przypisywa-
nym przez rodzicow wyksztatceniu i edukacji
w toku socjalizacji pierwotnej. Nie wystapi-
fa zatem opisywana w literaturze przedmiotu
sekwencja negatywnych dla rozwoju zdarzen,
ktora aktywuje doswiadczanie surowej dyscy-
pliny w srodowisku rodzinnym, a podtrzymu-
ja 1 wzmacniaja porazka edukacyjna, odrzu-
cenie przez roéwiesnikow, a w konsekwencji
uczestnictwo w nieformalnych grupach spo-
tecznych, dopuszczajacych stosowanie agresji
(Patterson, DeBaryshe, Ramsey, 1990).

Pomimo wzglednie korzystnych uwarunko-
wan rozwojowych i tak odnotowano dodatnia,
cho¢ staba korelacje migdzy karami fizyczny-
mi a gotowoscia do agresji badanych. Dlatego
nasze stanowisko w kwestii rozwojowych kon-
sekwencji doswiadczania kar fizycznych najle-
piej wyraza przekonanie, ze osoby z takim do-
$wiadczeniem sa w grupie ryzyka, jesli chodzi
0 nabywanie wlasciwosci sterujacych czynnos-
ciami agresywnymi, ale z cala pewnoscia nie
nalezy im przypisywa¢ sktonnosci agresyw-
nych zgodnie ze schematem myslenia o karach
1 agresji na zasadzie przyczyna—skutek.

Fakt, ze trening socjalizacyjny obejmujacy
kary fizyczne okazal si¢ w probie normatyw-
nej stabym, choc istotnym statystycznie pre-
dyktorem gotowosci do agresji, interpretuje-
my w kategoriach wystarczajacych zasobow
osobowych, jakimi dysponowali badani, aby
poradzi¢ sobie z tym awersyjnym do$wiadcze-
niem wychowawczym. Do tego typu zasobow
naleze¢ moga chocby silna, pozytywna wigz
emocjonalna w diadzie dziecko-rodzic, kto-
ra jest czynnikiem ochrony dla podejmowania
zachowan agresywnych (Ooi i in., 2012), czy
,,ciepte” emocjonalnie style rodzicielskie (styl
demokratyczny i liberalno-kochajacy), nega-
tywnie korelujace z postawami aprobujacymi
agresje¢ interpersonalng (Dominiak-Kochanek,
Fraczek, Konopka, 2012). Posiadanie wymie-
nionych zasobow utatwia dokonanie dziecku

takich atrybucji w zwiazku z otrzymaniem
kary fizycznej, ktora po latach wyraza w kon-
statacji, ze cho¢ karg otrzymat, to na nia po
prostu w danych okoliczno$ciach zastuzyt.

O wiele powazniejszych konsekwencji ka-
rania fizycznego mozna si¢ spodziewac wte-
dy, gdy efekt awersyjnych technik wycho-
wawczych, stosowanych przez rodzicow, jest
wzmacniany doswiadczaniem lub obserwo-
waniem zachowan agresywnych w najbliz-
szym S$rodowisku spotecznym (Mazefsky,
Farrell, 2005) badz wspotwystgpuje z poraz-
ka edukacyjna dziecka (Patterson i in., 1990).
Wowczas liczba awersyjnych zdarzen zycio-
wych, z ktorymi dziecko musi si¢ uporaé, na-
rasta do poziomu przekraczajacego jego zaso-
by i mozliwos$ci radzenia sobie. Sformulowane
tezy maja charakter przypuszczen, ktore war-
to zweryfikowaé w kolejnych badaniach, r6z-
nicujac badana probg pod wzglgdem poziomu
przystosowania spolecznego, ktorego wskaz-
nikiem moze by¢ na przyktad uczestnictwo
w normatywnej badz specjalnej $ciezce szkol-
no-wychowawczej.

Kolejnym istotnym zagadnieniem, ktore
wynika wprost z uzyskanych przez nas wy-
nikow, jest kwestia odmiennego znaczenia
kar fizycznych matki i ojca dla gotowos$ci do
agresji interpersonalnej dziecka. Rozne skut-
ki kar fizycznych matki i ojca dla rozwoju in-
trapsychicznych struktur regulujacych zacho-
wania agresywne polegaja na tym, ze tylko
kary fizyczne ojca maja wkiad w ich formo-
wanie si¢ u dziecka. Wyrazajac uzyskane wy-
niki w jezyku praktyki wychowawczej, mozna
powiedzie¢, ze wypehianie funkcji socjaliza-
cyjnych jest w przypadku ojcow o wiele wigk-
szym wyzwaniem niz w przypadku matek,
gdyz to wlasnie ich btedy wychowawcze daja
odlegte, negatywne skutki w postaci wyzszej
gotowosci dzieci do agres;ji.

Zrédtem dysproporcji w zakresie znacze-
nia kar fizycznych matki i ojca dla psycho-
spotecznego funkcjonowania dziecka moze
by¢ odmienny charakter relacji dziecko—mat-
ka i dziecko—ojciec. Roznica ta jest pochod-
na uktadu wewnatrzrodzinnych rél, nadal zbli-
zonego do modelu tradycyjnego, w ktorym to
wlasnie matka peini gtéwna funkcje opiekun-
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czo-wychowawcza, angazujac si¢ w wycho-
wanie dziecka bardziej niz ojciec. Z jednej
strony niesie to za soba duze prawdopodobien-
stwo podejmowania ryzykownych zachowan
dyscyplinujacych, takich jak karanie fizycz-
ne, co dokumentuja niniejsze badania. Z dru-
giej strony petnigc funkcjg gtownego opieku-
na, mozna wypracowac blizsze emocjonalnie
relacje z dzieckiem, czego wyrazem jest bar-
dziej pozytywna i jednorodna ocena postaw
matek przez doroste juz dzieci nie tylko w ka-
tegorii akceptacji, dawanej im autonomii, ale
takze nadmiernej ochrony (Skarzynska, 2012).

Wydaje sig, ze to wilasnie wymienione
aspekty postaw matki wobec dziecka stwarza-
ja przestanki do tego, aby po latach dorosty
uznal doznane od matki kary fizyczne za uza-
sadnione w konteks$cie wlasnego niewlasciwe-
go zachowania. Nadanie takiego wiasnie sensu
awersyjnym zdarzeniom z dziecinstwa ulatwia
réwniez to, ze matka, jako osoba bardziej zaan-
gazowana w wychowanie dziecka, ma wigksza
sposobno$¢ do podjecia natychmiastowej reak-
cji tuz po niewlasciwym zachowaniu dziecka.
W przypadku czynnego zawodowo ojca praw-
dopodobny dystans czasowy migdzy niewtas-
ciwym zachowaniem dziecka a uzyciem kary
fizycznej utrudnia dziecku wnioskowanie o za-
leznosci przyczynowo-skutkowej migdzy wias-
nym zachowaniem a kara, co zwigksza szansg
na odbior tej kary w kategoriach niczym nie-
uzasadnionej agresji ojca. Nalezy rowniez
podkresli¢, ze najwigkszy wklad do§wiadcza-
nych ze strony ojca kar fizycznych w rozwoj
intrapsychicznych mechanizméw sterujacych
agresja dziecka odnotowano w przypadku go-
towosci nawykowo-poznawczej oraz imma-
nento-osobowosciowej. Wspolna wlasciwoscia
obu rodzajoéw gotowosci jest postrzeganie agre-
sji jako skutecznego narzgdzia do realizacji in-
nych celow zyciowych i/lub satysfakcji. Roz-
wo0j mechanizmow regulujacych zachowania
agresywne stuzace innym celom niz wywotanie
cierpienia ofiary wymaga zatem sposobnosci
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do obserwowania znaczacych innych, instru-
mentalnie stosujacych agresje interpersonalng
w zyciu spotecznym. Implikuje to przypusz-
czenie, ze akt karania fizycznego przez ojca
ma charakter instrumentalny i postrzegany jest
przez dziecko jako prototyp zachowania agre-
sywnego. Hipotezg t¢ uzasadniaja wczesniej-
sze badania w tym obszarze (Fauchier, Straus,
2007) potwierdzajace, ze karanie fizyczne ojca,
w przeciwienstwie do kar stosowanych przez
matke, czgéciej ma charakter czynnosci zapla-
nowanej, bezemocjonalnej, stuzacej osiagnig-
ciu celu nadrzgdnego, czyli wyuczeniu u dziec-
ka postuszenstwa. Wielokrotne do§wiadczanie
kary 1 jej skutkow w postaci submisywnego za-
chowania wlasnego stanowi znakomita prze-
stanke do uczenia sig, ze w pewnych okolicz-
no$ciach agresje warto stosowaé. Weryfikacja
powyzszego twierdzenia wymaga jednak prze-
prowadzenia kolejnych badan, w ktorych poza
forma i czgstoscia karania fizycznego nalezato-
by rowniez kontrolowac stopien, w jakim wy-
mierzanie kary fizycznej byto czgscig znanego
dziecku skryptu, a w jakim zalezalo od bieza-
cych stanow emocjonalnych rodzica.

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze ni-
niejsze badania wyraznie pokazuja, jak bardzo
pojecie karania fizycznego przez rodzicow,
rozumianego w kategoriach jednej globalnej
zmiennej, uprasza rzeczywisty stan rzeczy.
Nawet jesli kary fizyczne matki i ojca charak-
teryzuje skrajne podobienstwo co do formy
1 czgstosci, to z racji odmiennych funkcji tych
zachowan dla skutkoéw socjalizacji dziecka na-
lezy je traktowac rozdzielnie, zar6wno na po-
ziomie metodologicznym, jak i teoretycznym.
Sadzimy, ze rzetelna ocena wewnatrzrodzin-
nych czynnikéw ryzyka i ochrony dla rozwo-
ju dezadapatcyjnych mechanizmow reguluja-
cych relacje interpersonalne, w tym gotowos¢
do agres;ji interpersonalnej, wymaga uwzgled-
nienia powyzszego wniosku takze w kontek-
$cie badan nad stylami wychowania i posta-
wami rodzicielskimi.
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PRZYPISY

! Artykut przygotowany ze srodkéw na dziatalnos¢ statutowa BSTP-32/13-1 Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie.

2Badania s cz¢$cia migdzynarodowego projektu badawczego, zatytutowanego International Parenting
Study, kierowanego przez profesora Murraya A. Strausa z University of New Hampshire, USA.
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Lek szkolny a strategie radzenia sobie ze stresem u dzieci.
Moderujaca rola uogoélnionego poczucia

wtasnej skutecznosci

The school anxiety and coping strategies.
The moderating effect of the general self-efficacy

Abstract: This study aims to test whether children with diverse frequency of school anxiety
differ in coping strategies and whether the general self-efficacy moderates the relationship be-
tween school anxiety and coping strategies. 105 children aged 10—13 were examined with the
Anxiety School Questionnaire by L. Czyzniejewska and G. Kopinke; the Self-Efficacy Scale by
Z. Juczynski; and JSR-Questionnaire by Z. Juczynski and N. Oginska-Bulik. The results show
that children with higher frequency of school anxiety more often use emotional strategy to cope
with stress. The moderating effect of the general self-efficacy on the relationship between school
anxiety and coping strategies is not significant.
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WPROWADZENIE

Lek przed szkota jest jednym z najczesciej
pojawiajacych si¢ lekdw u dzieci w réznym
wieku (Mularska, 2001; Pufal-Struzik, 1997,
Witkin, 2000). Jego nasilenie zwykle obser-
wuje si¢ w okresie pdznego dziecinstwa z ra-
cji rozpoczynania edukacji szkolnej. Pdjscie
do szkoty stanowi przetomowe wydarzenie
w zyciu dziecka, gdyz wiaze si¢ z wieloma
istotnymi dla niego zmianami. Dziecko po-
dejmuje nowa rolg spoteczna — staje si¢ ucz-
niem. Wychodzi z jedynej czgsto relacji zalez-
nosci — od rodzicow — i poddaje si¢ nowym
wplywom spotecznym — klasy szkolnej oraz
nauczycieli. Jego dotychczasowa aktywnos¢,

w ktorej dominowaly spontaniczno$é i zaba-
wa, przeksztatca si¢ w system dziatan wyzna-
czanych przez state zadania i obowiazki (Ste-
fanska-Klar, 2005). Dlatego okres po6znego
dziecinstwa bywa krytyczny dla powstawania
Ieku szkolnego.

Lek szkolny mozna zdefiniowaé jako
,wzglednie trwala gotowos$¢ do odczuwania
sytuacji szkolnych, zwlaszcza wymagajacych
osiagni¢é, jako sytuacji osobistego zagroze-
nia” (za: Deptuta, 1996, s. 96). Symptomy
Igku szkolnego moga by¢ wielorakie. Wymie-
nia si¢ wsrod nich migdzy innymi dolegliwo-
$ci fizyczne, takie jak: bole glowy, brzucha,
brak apetytu, nudno$ci, wymioty, biegunka,
bezsenno$¢, niepokdj ruchowy, drzenie rak,
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duszno$¢. Objawy narastaja, im blizej wyjscia
do szkoty, i ustgpuja, gdy pozwala si¢ dziecku
pozosta¢ w domu (Biatecka-Pikul, 2011; Hey-
ne, Rollings, 2004; Ligocka, 1999; Witkow-
ska, Jabtonski, 1999). Poza sfera somatyczna
wiele objawdéw dotyczy emocjonalnego oraz
spotecznego funkcjonowania dziecka, migdzy
innymi gwattownych wybuchoéw gniewu czy
ptaczu oraz okazywania niesmiatosci. Skutki
wystepujacego napigcia lgkowego mozna za-
obserwowacé rowniez w sferze poznawczej, na
przyktad w pogorszeniu si¢ koncentracji uwa-
gi (Ligocka, 1999).

Przyczyny lgku szkolnego u dzieci sa zlo-
zone i1 wielorakie. Dotycza one uwarunko-
wan psychofizycznych i rodzinnych dziecka
oraz czynnikow specyficznych dla srodowiska
szkolnego, takich jak organizacja zycia szkol-
nego czy trudnosci w szkolnych relacjach
spotecznych — z nauczycielami oraz z innymi
uczniami (Elliott, Place, 2000; Jalinik, 1995;
Witkin, 2000).

Po stronie samego dziecka zrédet Igku
szkolnego mozna upatrywa¢ migdzy inny-
mi w specyficznych trudno$ciach w uczeniu
si¢ (np. dysleksja, dysgrafia, dysortografia,
akalkulia), ktore przektadaja si¢ na niepowo-
dzenia szkolne (Bogdanowicz, 2012; Grusz-
czyk-Kolczynska, 2008; Krasowicz-Kupis,
Pogoda, 2012; Maszorek, 2000; Wojda, 2001).
Warto doda¢, Ze stresujace sa zardwno niepo-
wodzenia obiektywne, ktorych wyrazem sa
oceny niedostateczne, jak i niepowodzenia su-
biektywne, polegajace na uzyskiwaniu ocen
ponizej wlasnych aspiracji ucznia (Guszkow-
ska, 2003). Le¢k budzi takze niewtasciwa reak-
cja rodzicow na szkolne niepowodzenia dzieci
(Studenski, 1992), w tym stosowanie suro-
wych kar (Guszkowska, 2003).

Wsrod czynnikow specyficznych dla $ro-
dowiska szkolnego za szczegolnie Igkotworcze
uwaza si¢ nadmierne wymagania i oczekiwa-
nia zwiazane z realizacja programu szkolnego,
zardwno ze strony rodzicow, jak i nauczycieli.
Niezmiennie na kazdym etapie nauki zrodtem
Ieku sa klasowki, zar6wno zapowiedziane, jak
i niespodziewane (Guszkowska, 2003; 2005;
Heyne, Rollings, 2004; Jalinik, 1995; Mular-
ska, 2001; Talik, 2011a; 2011b; Witkin, 2000).

Elzbieta Talik, Kamila Krol

Lek moze wywotywaé takze sam nauczyciel,
na przyktad poprzez demonstrowanie wta-
dzy, bezduszne egzekwowane wymagan oraz
niesprawiedliwe ocenianie. Stresogenny jest
kontakt z nauczycielem, ktéry nie lubi swo-
jej pracy, nie posiada odpowiednich umiejgt-
no$ci pedagogicznych (Jalinik, 1995). Czgsto
obawy, ktore uczniowie przezywaja przed nie-
ktorymi przedmiotami szkolnymi, maja swoje
zrédlo wilasnie w Igku przed nauczycielem da-
nego przedmiotu. U dzieci Igk wywotuje tak-
ze perspektywa zmiany szkoty czy repetowa-
nia klasy (Grabowska, 2001). Przyczyna leku
przed szkola moga by¢ rowniez relacje z in-
nymi uczniami, a w szczego6lnosci rywaliza-
cja o oceny, wySmiewanie 0sob uzdolnionych,
upokarzanie innych w obecnosci klasy (Roz-
nowska, 2012; Zubrzycka, 2008). Warto do-
da¢, ze w dzisiejszych czasach szkota nie jest
miejscem bezpiecznym dla ucznia; popet-
nia si¢ w niej wiele wykroczen, czynéw ka-
ralnych 1 przestgpstw. Zdarzaja si¢ podpale-
nia, akty wandalskie oraz rozpowszechnianie
i zazywanie narkotykéw. Coraz czesciej do-
chodzi do aktéw przemocy — fizycznej, psy-
chicznej, a nawet seksualnej (Dambach, 2003;
Solak, 2011) oraz tzw. cyberprzemocy, a wigc
ngkania innych za pomoca mediow elektro-
nicznych, na przyktad na portalach spotecz-
nosciowych (zjawisko ,,hejter6w”) (Bednarek,
2011; Pyzalski, 2011). Dotyczy to réznych ty-
poéw szkot i wlasciwie wszystkich poziomow
nauczania, od przedszkola do szkét wyzszych
(Ostrowska, Surzykiewicz, 2005; Solak, 2011;
Surzykiewicz, 2000).

W radzeniu sobie z problemami szkolnymi
dzieci stosuja rézne strategie, w zaleznosci od
specyfiki lgku szkolnego oraz poziomu jego
nat¢zenia. I tak, w radzeniu sobie z lgkiem
egzaminacyjnym dzieci 1 mlodziez najczgs-
ciej wykorzystuja strategie skoncentrowane
na problemie (Pincus, Friedman, 2004). Gdy
zrodlem Igku szkolnego jest przemoc ze stro-
ny innych uczniéw (bullying), woéwczas sto-
sowane sg zarOwno poznawcze mechanizmy
radzenia sobie (DeLara, 2008), jak i strategie
unikowe (Waasdorp, Bagdi, Bradshaw, 2010).
Biorac pod uwage drugie kryterium, natgze-
nie Igku, zaobserwowano, ze gdy poziom leku
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jest niski i umiarkowany, osoby czgsciej wy-
bieraja aktywne radzenie sobie (Pincus, Fried-
man, 2004; Talik, 2011a), natomiast gdy po-
ziom lgku jest wysoki — unikaja problemu
(Larsson, Lennart, Morris, 2000) i/lub kon-
centruja si¢ na emocjach (Juczynski, Oginska-
-Bulik, 2009), co — paradoksalnie — moze na-
sila¢ napigcie nerwowe (Guszkowska, 2000).
Oba typy strategii — unikowy i emocjonalny —
sa wymieniane jako mniej efektywne w sytua-
cjach pozostajacych pod kontrola osoby (por.
Heszen-Niejodek, 2000). Uwzgledniajac cata
ztozonos$¢ oceny efektywnosci procesu radze-
nia sobie (por. Heszen-Niejodek, 2000; Ju-
czynski, Oginska-Bulik, 2009), mozna uzna¢,
ze w kontekscie funkcjonowania szkolnego
wysoki poziom Igku i/lub czgste jego prze-
zywanie moze by¢ deficytem, ograniczeniem
w radzeniu sobie ze stresem, dlatego istot-
ne jest poszukiwanie zasobow, ktore z jed-
nej strony wzmacniatyby pozytywne aspekty
aktywno$ci zaradczej, a z drugiej — ostabiaty
czy nawet eliminowaly negatywne oddzialy-
wanie deficytow. W konsekwencji przektada-
loby si¢ to na wigksza efektywnos¢ zmagania
si¢ z trudnosciami.

Psychologowie zidentyfikowali wiele za-
sobow, istotnych sytuacji przezywania stresu
(Poprawa, 2001). Zasobem szczegodlnie waz-
nym w okresie dziecinstwa jest poczucie kom-
petencji osobistej (Erikson, 1997), okreslane
rowniez jako poczucie wilasnej skutecznosci
(Bandura, 1993). Wyraza ono sit¢ indywidu-
alnych przekonan co do wiasnych zdolnosci
poradzenia sobie w trudnych sytuacjach (Ju-
czynski, 2001). Przeswiadczenie o wtasnej
skutecznos$ci moze mie¢ roézny stopien ogol-
nosci — od zgeneralizowanego sadu typu: ,,po-
radzg sobie w réznych sytuacjach”, po spe-
cyficzne przekonanie o zdolnosci poradzenia
sobie w jakiej$ konkretnej sytuacji, na przy-
ktad w zakresie osiagnig¢ szkolnych (self-effi-
cacy for academic achievement). Ma ono po-
zytywne i wieloaspektowe oddziatywanie na
podejmowana aktywnos$¢ zaradcza: wptywa
na sposob oceny wydarzen jako zrédet stre-
su i sprzyja trafnej ocenie sytuacji (Schwarzer,
1997). Jezeli sytuacja zostanie oceniona jako
stresujaca, poczucie wiasnej skutecznosci de-

cyduje o poziomie stresu, jaki osoba moze wy-
trzymacé, oraz ma wplyw na podejmowane za-
chowania zaradcze (Oles, 2003). Im wigksze
poczucie wiasnej skutecznosci, tym wigksza
gotowos¢ do podejmowania zadan trudnych
i wytrwatos¢ w ich wykonywaniu. Z wyso-
kim poczuciem kompetencji osobistej wiaze
si¢ wigksza zdolnos¢ do znoszenia i pokony-
wania porazek. Im wigksze poczucie kompe-
tencji osobistej, tym wigksza mobilizacja do
dzialania oraz inwestowania energii i wysitku.

Z badan wynika, ze poczucie wlasnej sku-
tecznosci jest istotnym zasobem w radze-
niu sobie z r6znego rodzaju stresorami wieku
dziecigcego, na przyktad z rozwodem rodzi-
cow (Kurtz, 1994; Rotenberg, Kim, Herman-
-Stahl, 1998), z porazka na zawodach spor-
towych (Brown, Malouff, Schutte, 2005)
czy z wizyta u dentysty (Liddell, Murray,
1989). W kontek$cie funkcjonowania szkol-
nego poczucie kompetencji osobiste] wy-
mienia si¢ jako istotny predyktor nie tylko
lgku, ale rowniez sukceséw egzaminacyjnych
(McCormick, McPherson, 2003; McPherson,
McCormick, 2006; Trudeau, 2010). U dzieci
z trudno$ciami w nauce poczucie wlasnej sku-
teczno$ci sprzyja zwigkszeniu podejmowa-
nych wysitkéw w uczeniu si¢ (Lackaye, Mar-
galit, 2006).

Poczucie wtasnej skutecznosci jest ponad-
to zaliczane do tzw. moderatoréw stresu, obok
takich zasobow osobistych, jak optymizm, wy-
sokie poczucie wlasnej wartosci (Juczynski,
Oginska-Bulik, 2009). Oznacza to, ze wyso-
ki poziom wspomnianych zasobow, w kontek-
$cie podejmowanej przez dzieci aktywnosci
zaradczej, moze modyfikowaé niekorzystne
dziatanie negatywnych wlasciwosci, takich
jak na przyktad lgk. W konsekwencji dziecko
cechujace si¢ wysokim poczuciem kompeten-
cji osobistej, a zarazem odczuwajace lek, be-
dzie lepiej radzito sobie z sytuacja stresujaca
niz osoba, ktorej przekonanie o wilasnej sku-
tecznosci jest niskie. W tym przypadku efekt
moderujacy poczucia wlasnej skutecznosci
moze polega¢ albo na wyborze skuteczniej-
szej strategii radzenia sobie ze stresem, albo
na zmniejszeniu sity zwiazku migdzy Igkiem
a mniej adaptacyjna strategia zaradcza.
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W dotychczasowych badaniach uzyska-
no potwierdzenie moderujacej roli poczucia
wlasnej skutecznosci w relacji migdzy réz-
nymi rodzajami Igku a funkcjonowaniem
psychospotecznym osoby: na przyktad po-
zytywna zalezno$¢ migdzy waznos$cia wyko-
nywanego zadania a Igkiem egzaminacyjnym
byta stabsza w grupie osob cechujacych sig
wysokim poczuciem kompetencji osobistej
(Nie, Lau, Liau, 2011). W kontekscie prob-
lematyki radzenia sobie ze stresem poczu-
cie wlasnej skutecznosci byto moderatorem
lgku zwiazanego z wysokimi wymagania-
mi w pracy: osoby doswiadczajace silnego
leku, a zarazem cechujace si¢ z wysokim po-
czuciem wlasnej skutecznosci, czgsciej wy-
bieraty strategi¢ koncentracji na problemie,
W poréwnaniu z pracownikami o nizszym
poczuciu kompetencji osobistej (Salanova,
Grau, Martinez, 2006).

Celem niniejszej pracy byta analiza r6znic
w zakresie stosowanych strategii radzenia so-
bie ze stresem u dzieci przezywajacych z roz-
na czestoscia lgk szkolny oraz analiza mode-
rujacej roli uogodlnionego poczucia wiasnej
skutecznos$ci dla Igku szkolnego w kontek-
Scie podejmowanej przez dzieci aktywnosci
zaradczej.

Uogélnione poczucie
wtasnej skutecznosci (1)

Elzbieta Talik, Kamila Krol

METODA

Problem badawczy, pytania i hipotezy

Problem badawczy dotyczy réznic w zakre-
sie strategii radzenia sobie ze stresem u dzieci
przezywajacych z rézna czg¢stoscia Igk szkol-
ny i wyraza si¢ w pytaniu: jakie strategie za-
radcze sa typowe dla dzieci czg$ciej przezy-
wajacych Igk szkolny?

Dodatkowo przewidywano, ze wybor stra-
tegii bedzie modyfikowany przez poczucie
kompetencji osobistej, stad celem byta analiza
wplywu uogolnionego poczucia wilasnej sku-
tecznosci (moderator) na zalezno$¢ migdzy lg-
kiem szkolnym (predyktor) a strategiami ra-
dzenia sobie ze stresem (zmienna zalezna).

Rysunek 1 ilustruje modelowe ujgcie ana-
lizy moderacji, w ktorej zaktada sig, ze mode-
rator, wchodzac w interakcje z predyktorem,
zmienia relacj¢ migdzy nim a zmienna zalezna,
przy czym zmiana ta moze dotyczy¢ kierunku
i/lub sity zwiazku (Bedynska, Ksiazek, 2012).

W niniejszych badaniach zakladano, ze
efekt moderacji nie bgdzie dotyczyl kierun-
ku zaleznosci migdzy lgkiem szkolnym a stra-
tegiami radzenia sobie ze stresem, a jedynie
sity tego zwiazku. Przewidywano, ze dzieci
czgsto przezywajace ek, a zarazem cechuja-

.| Strategie radzenia sobie

Lek szkolny (2)

Interakcja 1 x 2

ze stresem (3)

Rysunek 1. Model wplywu uogdlnionego poczucia wlasnej skutecznosci (1) na zalezno$¢ migdzy lekiem
szkolnym (2) a strategiami radzenia sobie ze stresem (3)
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ce sig wysokim poczuciem kompetencji oso-

bistej, beda nadal wybieraty typowe dla tej sy-

tuacji strategie (np. koncentracji na emocjach

— por. Rachman, 2005; Szewczyk, Kulik, Bac-

tawska, 2001), cho¢ czgsto odwotywania si¢

do nich moze by¢ mniejsza niz u osob, ktoérych
poczucie wlasnej skutecznosci jest niskie. Do-
datkowe pytanie badawcze brzmi zatem: jakie
sa roznice w zakresie sity zalezno$ci migdzy

Igkiem a strategiami radzenia sobie ze stre-

sem w grupie dzieci z wysokim i niskim po-

czuciem wlasnej skutecznosci?
Postawiono nastgpujace hipotezy badawcze:

1. Dzieci, ktore czgsto przezywaja ek szkol-
ny, czgsciej wybieraja strategie koncentra-
¢ji na emocjach i poszukiwania wsparcia
spotecznego.

2. Sita negatywnej zalezno$ci migdzy lekiem
a strategia aktywnego radzenia sobie ze
stresem jest wyzsza w grupie dzieci z wy-
sokim poczuciem wlasnej skutecznosci.

3. Sila pozytywnej zalezno$ci migdzy lekiem
a strategia koncentracji na emocjach jest
nizsza w grupie dzieci z wysokim poczu-
ciem wiasnej skutecznosci.

4. Sita pozytywnej zaleznosci migdzy lekiem
a strategia poszukiwania spolecznego
wsparcia jest wyzsza w grupie dzieci z wy-
sokim poczuciem wlasnej skutecznosci.

Narzedzia pomiaru

W badaniach zastosowano cztery kwestiona-
riusze. Do zebrania danych na temat czgstosci
przezywania lgku szkolnego postuzylt Kwe-
stionariusz Leku Szkolnego Lidii Czyznie-
jewskiej 1 Grazyny Kopinke (Deptuta, 1996).
Poczucie wiasnej skutecznosci mierzono przy
zastosowaniu Skali Kompetencji Osobistej
KompOs Zygfryda Juczynskiego (2001). Do
identyfikacji strategii radzenia sobie ze stre-
sem postuzytl kwestionariusz Jak Sobie Ra-
dzisz? JSR Zygfryda Juczynskiego i Niny
Oginskiej-Bulik (2009).

Kwestionariusz Leku Szkolnego zawiera
14 pytan dotyczacych sytuacji wywotujacych
lek, ktore sa dobrze znane dzieciom z codzien-
nego zycia szkolnego. Wynikaja one z naucza-
jacej funkcji szkoly i stawianych przez nia

wymagan: intelektualnych ogdlnych, szcze-
gotowych i pozaintelektualnych. Przyktadowe
pytanie brzmi: ,,Jezeli nauczyciel zadaje pyta-
nie calej klasie, czy boisz sig, ze to ty bedziesz
musiat odpowiedzie¢?”. Dzieci wskazuja, jak
czesto kazde twierdzenie odnosi si¢ do nich,
poprzez wybor jednej z nastgpujacych katego-
rii odpowiedzi: ,,czgsto”, ,,czasami”, ,,nigdy”.
Odpowiedzi sa punktowane na 3-stopniowej
skali Likerta od 0 (nigdy) do 2 (czgsto). Wyni-
ki mieszcza si¢ w przedziale od 0 do 28 punk-
tow, wyzszy wynik wskazuje na wyzsza czg-
stos¢ doswiadczania Igku szkolnego. Badanie
tym kwestionariuszem zmierzato do wylonie-
nia dwoch grup dzieci — rzadko i czgsto prze-
zywajacych lek szkolny.

Skala Kompetencji Osobistej KompOs
pozwala na pomiar uogdlnionego poczucia
wlasnej skutecznosci oraz dwoch jego kom-
ponentow: sily, koniecznej do zainicjowania
dziatania oraz wytrwaloe$ci, niezbednej do
jego kontynuowania. Sktada si¢ z dwoch skal:
A —ssity i B—wytrwalo$ci, z ktérych kazda za-
wiera po sze$¢ twierdzen. Wynik ogdlny mie-
$ci sig w przedziale od 12 do 48 punktow. Im
wyzszy wynik, tym wyzsze poczucie wlasnej
skuteczno$ci. Rzetelno$¢ (wspolezynnik alfa
Cronbacha) wynosi .72 dla catej skali, .74 dla
skali sity 1.62 dla skali wytrwatosci.

Kwestionariusz Jak Sobie Radzisz? JSR
sktada si¢ z dwoch czgsci, z ktorych kazda
zawiera dziewig¢ twierdzen. Czg§¢ pierwsza
przeznaczona jest do pomiaru dyspozycyjnych
sposoboéw radzenia sobie w sytuacji trud-
nej (stresowej), czg$¢ druga mierzy sytuacyj-
ne sposoby radzenia sobie. Dyspozycyjne spo-
soby radzenia sobie dotycza ustosunkowania
si¢ badanego dziecka do standardowej sytuacji
trudnej i wiaza si¢ z bardziej ogolna postawa
radzenia sobie z trudno$ciami, sposoby sytua-
cyjne dotycza natomiast radzenia sobie w kon-
kretnej sytuacji stresujacej, do$wiadczonej
przez dziecko w ciagu roku poprzedzajacego
badanie (za: Juczynski, 2001, s. 63). W zakre-
sie obydwu typoéw (dyspozycyjny i sytuacyj-
ny) wyrdzniono trzy rodzaje strategii: aktywne
radzenie sobie, koncentracja na emocjach oraz
poszukiwanie wsparcia spotecznego. Rzetel-
no$¢ (wspotczynnik alfa Cronbacha) dla wer-
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sji dyspozycyjnej miesci si¢ w przedziale .68—
.73; dla wersji sytuacyjnej .66—.71.

Dodatkowo przeprowadzono badanie an-
kieta', ktora postuzyta do zebrania podstawo-
wych informacji na temat uczniéw, dotycza-
cych danych personalnych (imig, wiek, ptec),
demograficznych (szkota, klasa, miejsce za-
mieszkania, liczba rodzenstwa, osoby miesz-
kajace z dzieckiem) oraz preferencji (czas
wolny, preferencje uczgszczania do szkoly,
uogolniony lgk).

Osoby badane i procedura badan

Badaniami objgto 105 uczniow klas IV
z dwoch szkol podstawowych z terenu woje-
wodztwa lubelskiego. Uczniowie klas IV moga
czesciej doswiadczaé Igku szkolnego w zwiaz-
ku z zakonczeniem edukacji wczesnoszkol-
nej i konieczno$cia zaadaptowania si¢ do na-
uczania przez wigcej niz jednego nauczyciela.
Liczba uczniéw objetych badaniami uczgsz-
czajacych do danej placowki wynosita odpo-
wiednio 50 i 55 osob. Grupg badang utworzy-
o 50 dziewczat i 55 chtopcow w wieku od 10
do 13 lat (M = 10.61). Obydwie szkoty znajdo-
waly si¢ na terenie miejscowosci, gdzie liczba
ludnosci nie przekraczata 3100 mieszkancow,
stad najwigksza liczba dzieci (61.9%) zamiesz-
kiwata teren matego miasta. Pozostale osoby
(z wylaczeniem jednej, zamieszkujacej duze
miasto) zamieszkiwaty na terenie wsi (37.1%).

Elzbieta Talik, Kamila Krol

W5rdd badanych znajdowaty sig zaréwno dzie-
ci bedace jedynakami (11.4%), jak i posiadaja-
ce rodzenstwo w liczbie od 1 do 7. Wigkszosé¢
badanych wychowywata si¢ w petnej rodzinie
(89.5%). Czas wolny dzieci najchgtniej spedza-
ly z rodzina (49.5%) i z przyjacioimi (28.6%).

Badania miaty charakter grupowy, nie
przekraczaly jednej jednostki lekcyjnej (45
minut) i odbywaly si¢ w obecno$ci wycho-
wawcy. Obejmowaty wszystkich uczniow da-
nej klasy, ktorzy wyrazili chg¢é uczestnictwa
w badaniach.

ANALIZA WYNIKOW

Analiz¢ danych empirycznych rozpoczgto od
obliczenia statystyk opisowych dla poszcze-
g6Inych zmiennych (tabela 1).

Sredni poziom poczucia wiasnej skutecz-
no$ci w badanej grupie (M =36.07; SD =5.25)
jest zblizony do wyniku w probie normaliza-
cyjnej dla tej grupy wieku (M = 34.50; SD =
4.75) (por. Juczynski, 2001). Najcze¢sciej wy-
bierang przez dzieci strategia radzenia sobie
ze stresem jest aktywne radzenie sobie, za-
réwno dyspozycyjne (M = 1.49; SD = .99), jak
i sytuacyjne (M = 1.98; SD = 1.09).

Nastepnie przeanalizowano korelacje mig-
dzy zmiennymi (tabela 2).

Zaobserwowano liczne istotne korela-
cje migdzy zmiennymi o niskiej sile zwiazku

Tabela 1. Statystyki opisowe zmiennych w badanej grupie (N = 105)

Zmienna Min Max M SD
Lek szkolny 1 20 8.18 4.61
Poczucie kompetencji osobistej 15 47 36.07 5.25
Aktywne radzenie sobie — strategia dyspozycyjna 0 4 1.49 .99
Koncentracja na emocjach — strategia dyspozycyjna 0 4 73 .83
Poszukiwanie wsparcia spotecznego — strategia dyspozycyjna | 0 3.67 1.01 .86
Aktywne radzenie sobie — strategia sytuacyjna 0 4 1.98 1.09
Koncentracja na emocjach — strategia sytuacyjna 0 3 1.27 93
Poszukiwanie wsparcia spotecznego — strategia sytuacyjna 0 3.33 1.36 91
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(r = 21-.37) oraz o sile umiarkowanej (» =
.44-.55) Najsilniejsza zaleznos¢ dotyczy ko-
relacji sytuacyjnych strategii radzenia sobie ze
stresem: ze strategia koncentracji na emocjach
koreluje poszukiwanie wsparcia spotecznego
(r=.55; p<.001) i aktywne radzenie sobie (r
= .54; p < .01). Najnizsza istotna sile zwiaz-
ku (r = .21; p < .05) zaobserwowano migdzy
strategiami dyspozycyjnymi: koncentracja na
emocjach i aktywnym radzeniem sobie. Po-
czucie wlasnej skuteczno$ci ujemnie korelu-
je z lekiem szkolnym (r = —.29; p < .01) oraz
ze strategia koncentracji na emocjach, zarow-
no dyspozycyjna (r =—.29; p <.05), jak i sytu-
acyjna (r =—-22; p <.05).

W celu weryfikacji hipotezy 1, o réznicach
w zakresie strategii radzenia sobie ze stresem
u dzieci przezywajacych lgk szkolny z rézna
czestoscia®, przeprowadzano test t-Studenta
dla prob niezaleznych. Uzyskane wyniki za-
prezentowano w tabeli 3.

Elzbieta Talik, Kamila Krol

W zakresie strategii radzenia sobie ze stre-
sem istnieja roznice istotne statystycznie mig-
dzy dzie¢mi z r6zna czgstos$cia przezywania
Igku szkolnego i dotycza jednej strategii za-
radczej — koncentracji na emocjach, ktora —
zarowno dyspozycyjnie (¢ (71.43)=-1.14; p <
.001), jak i sytuacyjnie (¢ (87) =—2.38; p <.05)
jest wyzsza w grupie dzieci czg$ciej przezy-
wajacych Iek szkolny. Nie stwierdzono nato-
miast r6znic w zakresie strategii poszukiwania
wsparcia spolecznego, zatem hipoteza 1 zosta-
ta czg$ciowo potwierdzona.

W celu weryfikacji hipotez o moderacyjne;j
roli uogodlnionego poczucia wiasnej skutecz-
nosci dla zalezno$ci migdzy lgkiem szkolnym
a strategiami radzenia sobie ze stresem prze-
prowadzono seri¢ analiz regresji z efektem in-
terakcyjnym. Procedura statystyczna przebie-
gala w nast¢pujacych krokach (za Bedynska,
Ksiazek, 2012): najpierw zmienne niezalez-
ne (Igk szkolny i uogdlnione poczucie wlasnej

Tabela 3. Roznice w zakresie strategii radzenia sobie ze stresem migdzy dzie¢mi rzadziej (1; N = 60)

i czesciej (2; N = 45) przezywajacych lek szkolny

Strategie radzenia sobie ze stresem Grupa M SD Test istotnosci réznic
1 1.52 1.09
Aktywne radzenie sobie £(102.91)=.33
2 1.46 .84
1 42 .60
Dyspozycyjne | Koncentracja na emocjach t(71.43) = —4.64%**
2 1.15 91
Poszukiwanie wsparcia 1 23 80 £(103)=—1.14
spotecznego ) 1.12 9 ’
1 2.35 .81
Aktywne radzenie sobie t(87)=.23
2 2.32 .68
1 1.30 .79
Sytuacyjne Koncentracja na emocjach t(87)=-2.38*
2 1.71 .82
Poszukiwanie wsparcia 1 1.50 82 £ (87) =140
spotecznego 9 1.73 69 ’

* p <.05; ** p<.01; ¥** p <.001
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skutecznos$ci) wycentrowano poprzez standa-
ryzacj¢ warto$ci zmiennych. Nastgpnie utwo-
rzono sktadnik interakcyjny, mnozac przez sie-
bie obie zmienne niezalezne — predyktor (Igk
szkolny) i moderator (uogdélnione poczucie
wlasnej skuteczno$ci). W dalszej kolejnosci
przeprowadzono hierarchiczng analizg regre-
sji, z metoda krokowa, wprowadzajac w dru-
gim kroku element interakcyjny, nazywany
dalej zmienna interakcyjna. Jako zmienna za-
lezna wprowadzano kolejne strategie radzenia
sobie ze stresem. Wszystkie obliczenia wyko-
nano w programie IBM SPSS Statistics 21.

Z przeprowadzonych obliczen wynika, ze
oba modele regresji: model 1 — dla efektow
gtéwnych zmiennych niezaleznych i modera-
tora oraz model 2 — uwzglgdniajacy efekt in-
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tegracyjny, sa dobrze dopasowane do danych
tylko dla jednej strategii — dyspozycyjnej kon-
centracji na emocjach (tabela 4).

Dla weryfikacji hipotezy 3 o moderacyjnej
roli uogodlnionego poczucia wlasnej skutecz-
nosci dla zalezno$ci migdzy lgkiem szkolnym
a strategia koncentracji na emocjach wazna
jest istotno$¢ modelu ze sktadnikiem interak-
cyjnym (modelu 2), ktora potwierdza wynik
analizy wariancji (F(2, 102) =9.94; p <.001).
Jednakze dalsza analiza — wspotczynnikow re-
gresji przedstawiona w tabeli 5 — wskazuje, ze
omawiany efekt interakcyjny jest nieistotny —
w modelu 2 zmienna interakcyjna w ogodle sig
nie pojawia.

Nadal istotne sa efekty glowne — obie
zmienne, Igk szkolny i uogdlnione poczucie

Tabela 4. Statystyki dopasowania modelu efektow gtownych (1) i modelu ze sktadnikiem interakcyjnym

(2) do danych (analiza wariancji)

Model Suma kwadratow df Sredni kwadrat F p<
Regresja 8.96 1 8.96 14.83 .000
1 Reszta 62.25 103 .60
Ogotem 71.21 104
Regresja 11.61 2 5.81 9.94 .000
2 Reszta 59.60 102 .58
Ogodtem 71.21 104
Zmienna zalezna: dyspozycyjna strategia koncentracji na emocjach
Tabela 5. Wspotczynniki standaryzowane i niestandaryzowane dla modelu efektow gtéwnych (1)
i modelu ze sktadnikiem interakcyjnym (2)
Wspotezynniki Wspotezynniki
Model estand 4
niestandaryzowane standaryzowane ¢ Istotnosé
B Blad standardowy Beta
(Stata) .73 .08 9.66 .000
1
Lek szkolny .29 .08 .35 3.85 .000
(Stata) 73 .07 9.83 .000
’ Lek szkolny 24 .08 29 3.11 .002
Uogolnione poczucie | _ ;7 08 -20 213|036
wlasnej skuteczno$ci

Zmienna zalezna: dyspozycyjna strategia koncentracji na emocjach
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wlasnej skutecznos$ci, niezaleznie od siebie
wiaza si¢ z dyspozycyjna strategia koncentra-
¢ji na emocjach, przy czym czgstos¢ stosowa-
nia tej strategii zwigksza si¢ wraz ze wzrostem
czgsto$ci doswiadczania leku szkolnego (f =
.29; p < .01) i spadkiem poziomu poczucia
wilasnej skutecznosci (f = —.20; p <.05).

O nieistotnym efekcie interakcyjnym infor-
muje rowniez tabela 6. Wynika z niej, ze zmia-
na w zakresie wyjasnianej wariancji zmiennej
zaleznej (zmiana R?) wprawdzie jest istotna
statystycznie (p < .05), ale model z efektem
interakcyjnym wyjasnia zdecydowanie niz-
szy procent wariancji (4%) niz model efektow
gtownych (13%). Innymi stowy, wprowadze-
nie interakcji zmiennych niezaleznych pogar-
sza przewidywanie zmiennej zaleznej.

W zwigzku z brakiem istotnosci efektu in-
terakcyjnego nie przeprowadzono kolejnych
krokow, a wige nie podzielono badanej grupy
na dwie, z uwagi na poziom natgzenia poczu-
cia wlasnej skutecznosci, i nie poréwnano obu
grup w zakresie kierunku i sity strategii kon-
centracji na emocjach. Ostatecznie wigc hipo-
teza 3 nie zostata potwierdzona, podobnie jak
hipotezy 2 i 4, dotyczace efektu moderacji dla
zwiazku migdzy Igkiem szkolnym a strategia
aktywnego radzenia sobie (hipoteza 2) oraz
poszukiwania spotecznego wsparcia (hipoteza
4) — dla tych strategii wyniki analizy wariancji
byly nieistotne, co oznacza, ze modele z efek-
tem interakcyjnym nie byly dobrze dopasowa-
ne do danych.

W zwiazku z tym, ze model efektow glow-
nych okazat si¢ istotny, a takze — jak wynika

Elzbieta Talik, Kamila Krol

z warto$ci zmiany statystyki R? — model ten
lepiej wyjasnia zmienna zalezna, zdecydo-
wano si¢ wykona¢ dodatkowe analizy regre-
sji prostej (bez efektu interakcyjnego), w kto-
rym zaleznos¢ jednego predyktora ze zmienna
zalezna nie modyfikuje w zaden sposob wply-
wu drugiego, a wigc oba efekty sg niezalezne.
Jako zmienne zalezne wprowadzono kolejno
poszczegolne strategie radzenia sobie ze stre-
sem. Uogolnione poczucie wilasnej skuteczno-
$ci okazato sig istotnym predyktorem tylko dla
strategii dyspozycyjnej koncentracji na emo-
cjach (F(2, 102) = 9.94; p < .001). Wraz ze
wzrostem poczucia kompetencji osobistej ma-
leje czgstos$¢ stosowania tej strategii (5 =—.20;
p< .05).

DYSKUSJA WYNIKOW

Celem niniejszej pracy byla analiza réznic
w zakresie stosowanych strategii radzenia so-
bie ze stresem u dzieci przezywajacych z roz-
ng czgstoscia Igk szkolny. Szukano rowniez
odpowiedzi na pytanie, czy uogoélnione poczu-
cie wlasnej skutecznosci, ktore stanowi istot-
ny zasob w okresie mtodszym szkolnym, mo-
deruje relacje migdzy lgkiem a podejmowana
przez dzieci aktywnoscia zaradcza.

Hipoteza 1, dotyczaca strategii radzenia
sobie ze stresem przez dzieci, ktore doswiad-
czaja Igku szkolnego z rézng czgstoscia, zo-
stala czgsciowo potwierdzona — dzieci czg$-
ciej przezywajace Igk szkolny, czgsciej stosuja
strategi¢ koncentracji na emocjach, przy czym

Tabela 6. Statystyki R? i zmiany R? dla modelu efektow gtéwnych (1) i modelu ze sktadnikiem

interakcyjnym (2)
Blad stan- Statystyki zmiany
Model R R? Skorygoz— dardowy Juni F Istot-
wane R? | oszacowa- | Ml | g df2 | nos¢F
nia na R i X
y zmiany
1 35 .13 |12 78 13 14.83 1 103 .000
2 40 | .16 | .15 .76 .04 4.54 1 102 .036

Zmienna zalezna: dyspozycyjna strategia koncentracji na emocjach
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wybor tej strategii ma charakter nie tylko sy-
tuacyjny, ale wiaze si¢ takze z bardziej trwa-
Ia tendencja do jej stosowania. W zakresie
strategii poszukiwania wsparcia spotecznego
nie stwierdzono istotnych réznic miedzy ucz-
niami przezywajacymi lgk szkolny rzadziej
i czesciej.

Uzyskane wyniki sa spojne z innymi da-
nymi empirycznymi, wskazujacymi na stra-
tegie emocjonalne jako typowe dla osob le-
kowych (por. Szewczyk, Kulik, Bactawska,
2001). Lek powoduje koncentracj¢ na so-
bie, na przezywanych emocjach, w wigkszym
stopniu niz na problemie (Rachman, 2005).
Reakcje lgkowe dominuja nad przedmiotem
trudnosci, dlatego dzieci czesciej przezywaja-
ce gk szkolny w wigkszym stopniu koncen-
truja si¢ na emocjach niz na aktywnym zma-
ganiu si¢ z trudnosciami. Warto zauwazy¢, ze
— w porOéwnaniu z okresem przedszkolnym —
w poznym dziecinstwie zmniejsza si¢ czgstosc¢
stosowania strategii unikowych i emocjonal-
nych, z uwagi na rozwijajace si¢ funkcje po-
znawcze (Pilecka, Fryt, 2011). W tym czasie
w radzeniu sobie ze stresem szkolnym najbar-
dziej charakterystyczne sa strategie skoncen-
trowane na problemie (Compas, 1987; 1998;
Compas i in., 2001; Pincus, Friedman, 2004).
Biorac pod uwage uzyskane wyniki, mozna
stwierdzi¢, ze w kontekscie aktywnosci zarad-
czej lek moze modyfikowaé zachowania typo-
we dla dzieci w okresie szkolnym.

Nie stwierdzono istotnych réznic migdzy
osobami rzadziej i1 czg$ciej przezywajacymi
Igk szkolny w zakresie strategii poszukiwa-
nia spotecznego wsparcia. Uczniowie w réw-
nym stopniu poszukuja wsparcia u rowiesni-
kéw, bez wzgledu na czestosé doswiadczania
leku. Zdaniem badaczy poszukiwanie wspar-
cia spotecznego jest strategia czgsto wybie-
rana w dziecinstwie, niezaleznie od rodzaju
trudnosci, z ktora dzieci si¢ zmagaja (Compas
1 in., 2001; Eschenbeck, Carl-Walter, 2007,
Guszkowska, 2003).

Hipotezy dotyczace moderacyjnej roli
uogolnionego poczucia wiasnej skutecznosci
w relacji miedzy Igkiem szkolnym a strategia-
mi radzenia sobie ze stresem nie zostaty po-
twierdzone (hipotezy 2—4). Wprawdzie uogdl-

nione poczucie wlasnej skutecznosci koreluje
istotnie ujemnie z Igkiem szkolnym (r = —.29;
p <.01), to jednak ich interakcja nie jest istot-
na. Oznacza to, ze uogélnione poczucie wias-
nej skutecznosci nie wptywa na sil¢ zalez-
no$ci migdzy Igkiem szkolnym a strategiami
zaradczymi. Czgstszemu przezywaniu lgku to-
warzyszy czestszy wybor strategii koncentra-
cji na emocjach, i dzieje sig tak niezaleznie od
poziomu poczucia wilasnej skuteczno$ci. Nie
jest wigc tak, ze u dzieci z wysokim zgenerali-
zowanym poczuciem kompetencji osobistej ta
zalezno$¢ jest stabsza niz u tych, ktorych prze-
konanie o wilasnej skutecznosci jest niskie.
Stwierdzona w przeprowadzonych ana-
lizach regresji istotno$¢ modelu glownego
wskazuje, ze w tej grupie wieku Igk szkolny
1 uogdlnione poczucie wlasnej skutecznosci
stanowia odmienne czynniki psychologiczne
i prowadza do odmiennych predykcji. Brak
zakladanej interakcji mozna prébowaé wy-
jasni¢ odmiennoscia sfer, do ktoérych odnosza
si¢ obie zmienne: lek — przynalezy bardziej do
sfery emocji, natomiast poczucie wtasnej sku-
tecznosci taczy si¢ gtownie ze sfera poznaw-
cza. Zakres generalizacji obu zmiennych jest
rowniez inny: lgk odnosi si¢ do konkretnej sy-
tuacji (szkota), przekonanie o wlasnej skutecz-
nos$ci ma natomiast charakter bardziej ogdlny
i dotyczy przekonania o mozliwo$ci poradze-
nia sobie w réznych sytuacjach trudnych (Ju-
czynski, 2001). By¢ moze gdyby moderato-
rem bylo specyficzne poczucie kompetencji
osobistej, na przyktad wiazace si¢ z osiagnig-
ciami szkolnymi (self-efficacy for academic
achievement — por. Bandura i in., 1996), wow-
czas zakladana interakcja by wystapita. Inne
mozliwe wyjasnienie braku istotnej interak-
cji zwigzane jest z faktem, ze osoby lgkowe
Zazwyczaj nizej oceniaja swoje kompetencje.
Z matematycznego punktu widzenia podczas
kolejnych krokow w analizie moderacji obni-
zone warto$ci obu zmiennych mogty wptynaé¢
na nieistotno§¢ zmiennej interakcyjne;j.
Poczucie wlasnej skuteczno$ci wywiera
wplyw przede wszystkim na zachowania ce-
lowe (Bandura, 1993), takie jak zachowania
prozdrowotne (Luszczynska, 2004; Schwar-
zer, 1997), przedsigbiorcze (Laguna, 2000),
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jak rowniez zaradcze (Juczynski, 2001).
Z przeprowadzonych badan wynika, ze uogdl-
nione poczucie wilasnej skutecznosci, nieza-
leznie od Igku szkolnego, wptywa na wybor
strategii radzenia sobie ze stresem, a konkret-
nie — jednej strategii dyspozycyjnej, koncen-
tracji na emocjach. Im nizszy poziom zgene-
ralizowanego poczucia kompetencji osobiste;j,
tym czgstszy wybor tej strategii — t¢ sama za-
lezno$¢ potwierdzaja wyniki innych badan
(por. Bandura, Locke, 2003; Talik, 2012).
Podsumowujac, dzieci w okresie szkolnym
roéznig si¢ w zakresie jednej strategii radzenia
sobie ze stresem — koncentracji na emocjach,
ktéra jest typowa dla uczniow czegsciej prze-
zywajacych lgk szkolny. Badania wykazaty,
ze uogoblnione poczucie wiasnej skutecznosci
nie modyfikuje sity oddziatywania Igku szkol-
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nego na podejmowana przez dzieci aktywnos¢
zaradcza, ale niezaleznie od niego wpltywa na
dobor dyspozycyjnej strategii koncentracji na
emocjach, przy czym im nizsze przekonanie
o wlasnej skutecznosci, tym tendencja do sto-
sowania tej strategii wzrasta. Zgeneralizowa-
ne przekonanie o wlasnej skuteczno$ci, mimo
iz jest waznym zasobem dla dzieci w p6znym
dziecinstwie, nie stanowi moderatora zwiaz-
ku migdzy lgkiem szkolnym a radzeniem so-
bie ze stresem.

W dalszej perspektywie nalezatoby poszu-
ka¢ innych, bardziej specyficznych zasobdéw
i wlasciwosci (np. depresyjnosé, agresywnose),
ktére moga modyfikowaé oddziatywanie Igku
szkolnego. Zakres generalizacji uzyskanych
wynikow jest ograniczony rowniez z powodu
niereprezentatywnosci badanej proby.

! Ankieta zostala opracowana na proseminarium z psychologii klinicznej dzieci i mlodziezy — za jej

udostepnienie autorki dzigkuja s. Elzbiecie Sadel.

2 Z uwagi na malq liczebnos$¢ ucznidéw czesto przezywajacych lek (N = 13) za pomoca mediany (Me =
8) wyodrebniono dwie grupy dzieci: rzadziej (1, N = 60) i czgsciej (2, N =45) doswiadczajacych lgku szkol-
nego, dla ktorych przeprowadzono dalsze obliczenia i analizy.
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Wydana w 2014 roku ksigzka Joanny Fryt do-
tyczy problematyki funkcji wykonawczych
(executive functions) i regulacji zachowania
u dzieci. Jest jedna z niewielu pozycji na ryn-
ku polskim, ktére poruszaja ten temat. Autor-
ka ukazuje aktualny stan wiedzy o funkcjach
wykonawczych, a takze zwraca uwagg na ich
zwiazek z samoregulacja zachowania dzieci.
Pozycja wpisuje si¢ rowniez w intensywnie
rozwijajacy si¢ nurt neuropoznawczy, poka-
zujacy funkcje wykonawcze w ujgciu neuro-
poznawczym. Ksiazka skierowana jest do stu-
dentéw ostatnich lat studiéw, psychologow,
lekarzy 1 wyktadowcow.

Joanna Fryt jest adiunktem w Katedrze
Psychologii  Uniwersytetu Pedagogicznego
w Krakowie. Wérdd swoich zainteresowan
wymienia: funkcje wykonawcze i samoregula-
cje u dzieci i mlodziezy oraz narzgdzia do ich
pomiaru, neuropoznawcze i psychospotecz-
ne korelaty chorob przewleklych u dzieci, od-
porno$¢ psychiczna i jej wzmacnianie u dzieci
i mtodziezy, narz¢dzia w pracy z grupa.

Recenzowana ksigzka jest podzielona na
sze$¢ rozdziatdbw poprzedzonych wstgpem.
Poszczegdlne rozdziaty tworza dwie czgsci.
Pierwsza cze$¢ poswigcona jest teoretycz-
nym modelom funkcji wykonawczych i sa-
moregulacji zachowania oraz sposobom ich
pomiaru u dzieci. Przedstawione sa rowniez
podstawowe informacje o astmie i cukrzycy
dotyczace zagadnien medycznych, zwiazku
powyzszych chordb z zakldceniami procesow
poznawczych, regulacji zachowania i przy-
stosowania emocjonalnego. Czg$¢ ta stano-

wi tto kolejnych rozdziatéow na temat donie-
sien z wlasnych badan autorki. Kolejne trzy
rozdziaty prezentuja metodologi¢ badan wias-
nych i wyniki dotyczace rozwoju funkcji wy-
konawczych i samoregulacyjnych u dzieci
przewlekle chorych na astmg lub na cukrzyce.
Na koncu znajduje si¢ ciekawie poprowadzo-
na dyskusja wynikow.

Podstawa rozwazan jest nieokreslony jas-
no w literaturze przedmiotu konstrukt funkcji
wykonawczych (ttumaczonych na jezyk pol-
ski takze jako funkcje zarzqdzajqce). Autorka
dokonuje przegladu takich pojg¢, jak: kontro-
la poznawcza, kontrola behawioralna, cen-
tralny system wykonawczy, probujac okresli¢
ramy teoretyczne zagadnienia, ktore w zalez-
nos$ci od definicji przyjmuja kontekst szerszy
— dotyczacy rowniez zachowania, lub wezszy
— koncentrujacy si¢ na podstawowych pro-
cesach poznawczych. Nalezy podkresli¢ trud
wlozony w przyblizenie polskim czytelnikom
tej dyskusji widocznej w wielu zachodnich
publikacjach, a do tej pory niedostepnej w na-
szym ojczystym jezyku. Autorka sprawnie po-
kazuje roznice i podobienstwa migdzy powyz-
szymi kostruktami z perspektywy psychologii
poznawczej 1 dziecigcej neuropsychologii kli-
niczne;j.

Rezultatem tych rozwazan jest omoéwie-
nie dwoch wspotoddzialujacych na siebie sy-
stemow regulacji psychicznej: funkcji wyko-
nawczych 1 proceséw samoregulacyjnych. Te
pierwsze autorka omawia z punktu widzenia
kontroli proceséw poznawczych poprzez ta-
kie funkcje, jak hamowanie (inhibition), prze-
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laczanie (switching) i operowanie informacja-
mi w pamigci roboczej (working memory). Te
drugie opieraja si¢ na koncepcji Michaela Po-
snera, ktory uwaza, ze zdolnosci samoregula-
cyjne dzieci maja podloze poznawcze. System
opisany przez Posnera i stanowiacy podsta-
we niniejszej publikacji sktada si¢ z trzech
podsystemow: aktywacyjnego, orientacyjne-
go 1 uwagi wykonawczej, ktora odpowiada
za wolicjonalne sterowanie uwaga i kontrolg
wykonania czynnosci celowych. Autorka uzu-
petnia koncepcje Posnera o system omawiany
przez Douglasa Derryberry’ego, ktéry wzbo-
gaca powyzszy model o rolg systemow moty-
wacyjnych (defensywnego — wrazliwego na
kare i apetytywnego — wrazliwego na nagro-
de). Autorka taczy obie koncepcje, wskazujac
na elementy, ktore si¢ uzupetniaja, i informu-
je czytelnika, w jaki sposdb mozna interpreto-
wac kontrolg zachowania u dzieci na podsta-
wie tych modeli.

Jednym z ciekawszych watkow tej pub-
likacji jest opis rozwoju funkcji wykonaw-
czych u dzieci wraz ze wskazaniem narzedzi,
ktore pomagaja w mierzeniu poszczegdlnych
zdolnosci (hamowanie, przetaczanie i pamig¢
operacyjna) w zaleznos$ci od wicku dziec-
ka. Autorka dokonala wyczerpujacego opisu
narzedzi, koncentrujac si¢ nie tylko na trafno-
$ci i rzetelno$ci pomiaru, ale takze dajac prak-
tyczne wskazowki dla badaczy, jakie narzg-
dzia sa najodpowiedniejsze w zaleznosci od
wieku dziecka. Wérod zadan do badania funk-
cji wykonawczych autorka omawia: Test go/
no-go, Test Sortowania Kart z Wisconsin czy
Wiez¢ Hanoi (TOH — Tower of Hanoi)/Wie-
z¢ Londynska (TOL — Tower of London). Jako
narzedzia stuzace do pomiaru samoregula-
cji autorka charakteryzuje kwestionariusze,
takie jak BRIEF, skonstruowany przez Ge-
rarda Gioii (Behavioral Rating Inventory of
Executive Functions), wystepujacy w wersji
dla dzieci, rodzicow i nauczycieli, czy Kwe-
stionariusz Temperamentu CBQ Mary Roth-
bart (The Children Behaviour Questionnaire).
Mimo ze wigkszo$¢ z narzedzi jest przystoso-
wana do badania dzieci w réznym wieku, au-
torka skupia si¢ na wczesnym (przedszkol-
nym, szkolnym) okresie dziecinstwa.

Natalia Jozefacka-Szram

Waznym aspektem publikacji jest koncen-
tracja na grupie dzieci, zmagajacych sig z prze-
wlekla choroba, taka jak astma lub cukrzyca,
dlatego tez duza cz¢$¢ pos§wigcona jest tym za-
gadnieniom. Choroby przewlekte moga wpty-
wa¢ w dwojaki sposob na ksztattowanie si¢
funkcji wykonawczych oraz samoregulacji
emocji i zachowania. Z jednej strony w zwiaz-
ku z choroba dzieci sa bardzo intensywnie
uczone systematycznego radzenia sobie z jej
objawami, co moze mie¢ zwiazek z polepsze-
niem si¢ samoregulacji — poprzez trening. Na-
tomiast z drugiej strony okresy zaostrzenia
choroby moga wplywac niekorzystnie na prace
mozgu (niedotlenienie — w astmie, niedocuk-
rzenie — w cukrzycy), a w konsekwencji na po-
gorszenie si¢ funkcjonowania poznawczego.

U 80% dzieci chorych na astmg poczatek
choroby nastgpuje przed ukonczeniem 5. rz.
Charakterystyczna dla tej choroby jest duza
zmienno$¢ objawdw, od zaostrzen o réoznym
stopniu cigzkosci do catkowitej remisji. Moz-
na ja jednak kontrolowaé poprzez systema-
tyczne przyjmowanie lekow oraz codzienny
pomiar szczytowego przeplywu wydechowe-
go (PEF). Dziecko uczy sig¢ samodzielnie wy-
konywac te pomiary, a takze interpretowac
wyniki — taka konieczno$¢ wptywa na szyb-
sze uczenie si¢ kontrolowania siebie nie tyl-
ko w sferze choroby, a takze w poznawczej
i emocjonalnej. Autorka dokonuje przegla-
du badan wskazujacych na mozliwe zaklo-
cenia w funkcjonowaniu proceséw poznaw-
czych (uwagi) oraz problemy behawioralne
i emocjonalne, wynikajace ze stabos$ci me-
chanizméw regulacyjnych w przebiegu cho-
roby. Jak wida¢, kwestia samoregulacji i kon-
troli wykonawczej u dzieci z astma nie jest
klarowna, z jednej strony mozna przypusz-
czaé, ze koniecznos$¢ kontrolowania objawow
wpltywa na lepsza samoregulacjg, z drugiej
strony badania na tej grupie pokazuja stabos¢
tych mechanizmoéw. Autorka wskazuje na nie-
uwzglednienie w wielu przytaczanych ba-
daniach statusu socjoekonomicznego rodzi-
ny chorego dziecka (a niski status czgsto jest
zwigzany z nieregularnym przyjmowaniem le-
koéw 1 mniejsza wiedza o chorobie), a takze ja-
kosci kontroli choroby (zaostrzenia choroby
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wiaza si¢ z niedotlenieniem organizmu, przy
wigkszym moze dojs¢ do mikrouszkodzen
mozgu). Komentujac doniesienia z badan, au-
torka zwraca uwagg na czynniki psychospo-
feczne mogace wplywac na pogorszenie funk-
cjonowania, bgdace jednoczesnie specyficzne
dla tej choroby, tj. niemozno$¢ catkowitej kon-
troli choroby, koniecznos$¢ statej samokontro-
li i trudnosci w przystosowaniu sig. Wskazu-
je réwniez na wysoki poziom negatywnych
emocji (Igk, drazliwo$¢) i objawy nadruchli-
wosci, impulsywnosci i nieuwagi, ktore czgsto
towarzysza dzieciom chorym na astme.
Kolejna badana przez autorke grupa sa
dzieci chorujace na cukrzyce typu 1. Choro-
ba ta moze nastapi¢ w kazdym wieku, szczyt
jej zachorowalnosci okresla si¢ jednak na 2.—
3. oraz 10.—12. rz. i jest zdecydowanie trud-
niejsza w kontroli niz astma. Wymaga si¢ od
dziecka wykonywania kilkukrotnie w ciagu
dnia pomiaru stg¢zenia cukru, statego prowa-
dzenia dzienniczka samokontroli (wpisywanie
wynikéw poziomu glikemi, wynikéw badania
moczu i in.), odpowiedniej diety, podawania
okreslonej ilosci insuliny (czgsto kilkakrot-
nie w ciagu doby). Autorka przedstawia sze-
roki przeglad badan wskazujacych na zalez-
nosci zaktocen w funkcjonowaniu procesow
poznawczych u dzieci chorych na cukrzyce.
Jako najczgstsze zaktdcenia wymienia: uwa-
ge, funkcje wykonawcze, pamig¢, kompeten-
cje szkolne, regulacj¢ zachowania i przysto-
sowania emocjonalne. Kazdy z powyzszych
elementow jest bardzo rzetelnie opisany,
z uwzglednieniem nie tylko kierunku zalezno-
$ci, ale takze problemow wynikajacych z in-
terpretacji poszczegdlnych badan naukowych.
Autorka koncentruje si¢ rowniez na gtow-
nych powiklaniach cukrzycy, gdyz wplywaja
one na funkcjonowanie poznawcze dziecka.
Do najpowazniejszych nalezy stan hipoglike-
mii czyli niedocukrzenia, polegajacy na obni-
zeniu glikogenu we krwi, co ma niebagatel-
ny wptyw na funkcjonowanie moézgu (glukoza
jest jego podstawowym zrodtem energii). Sta-
ny hipoglikemii moga wplywac na zaklocenia
w zakresie pamigci i funkcji wykonawczych,
aczkolwiek wyniki badan nie sa jednoznacz-
ne, co autorka ilustruje przyktadami kilku za-

granicznych projektow. Kolejnym powikta-
niem jest hiperglikemia, czyli za wysokie
stezenie cukru we krwi. W konsekwencji tego
stanu w moézgu dochodzi do uszkodzen na-
czyn krwionos$nych i spadku przeptywu krwi
w danym obszarze, co prowadzi do $mierci
neurondw i ubytku istoty biatej. Wielokrotne
stany hiperglikemii najczesciej uposledzaja
funkcje wzrokowo-przestrzenne, aczkolwiek
trudno méwic¢ o wptywie samej hiperglikemii,
gdyz przy zle kontrolowanej chorobie stany
podwyzszonego i obnizonego poziomu cukru
przebiegaja na zmiang.

Autorka w swoich badaniach skupita sig
nad ukazaniem zwiazkow mig¢dzy parametra-
mi chorobowymi a sprawnoscia funkcji wyko-
nawczych 1 kontroli zachowania u dzieci cho-
rych na cukrzycg typu 1 i astme. Interesujacym
zabiegiem byto dobranie do grupy badawczej
dwoch grup kontrolnych: pierwsza stanowity
dzieci zdrowe, druga dzieci z zespotem nad-
pobudliwosci psychoruchowej (ADHD). Au-
torka tlumaczy dobranie drugiej grupy kon-
trolnej tym, ze dzieci z ADHD charakteryzuja
si¢ zaburzeniami w zakresie uwagi, impulsyw-
nos$cia i nadpobudliwoscia podobnie jak dzie-
ci cierpiace na choroby przewlekle. W sumie
we wszystkich czterech grupach zostato prze-
badanych 160 dzieci w wieku 8-11 lat, a tak-
ze przynajmniej jeden rodzic/opiekun prawny
dziecka.

Podstawa teoretyczna dla przeprowadzo-
nych badan byt hipotetyczny model stwo-
rzony przez autorkg¢ przez polaczenie kon-
cepcji rozwoju samoregulacji Michaela
Posnera z koncepcja Mary Rothbart i Dougla-
sa Derryberry’ego. Zgodnie z tym modelem
istnieja trzy podstawowe grupy czynnikow
wplywajace na funkcjonowanie dzieci prze-
wlekle chorych, dziatajace na zasadzie sprzg-
zenia zwrotnego:

1. Czynniki zwiazane z choroba (jako$¢ kon-
troli choroby i czas trwania choroby).
2. Regulacja zachowania (podstawowa regula-
cja zachowania i strategie metapoznawcze).
3. Funkcje poznawcze traktowane jako:
a) elementarne procesy poznawcze (uwa-
ga selektywna i pojemno$¢ pamigcei ro-
boczej),
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b) funkcje wykonawcze (hamowanie re-
akcji, przelaczanie migdzy zadaniami,
hamowanie interferencji, odSwiezanie
informacji w pamigci).

W zwiazku z tym modelem kluczowe za-
danie projektu autorka definiuje jako usta-
lenie, jakie parametry chorobowe wiaza si¢
z wystegpowaniem nieprawidlowosci w funk-
cjonowaniu dzieci oraz ktore procesy poznaw-
cze majq zwiazek ze zmianami obserwowany-
mi w ich zachowaniu.

W badaniach zastosowano réznorodne
narzgdzia. Do pomiaru elementarnych pro-
cesOwW poznawczych wykorzystano: Test Ze-
gark6w Moronia i Test Powtarzania Cyfr
ze skali Wechslera. Pierwsze z tych narzg-
dzi bada poziom uwagi selektywnej, dotych-
czas uzywane tylko jako narzedzie ekspery-
mentalne. Wedlug mnie zastanawiajace jest,
dlaczego autorka nie zdecydowata si¢ na na-
rzedzie posiadajace polskie normy dla dzie-
ci, na przyktad ze skali Inteligencji i Rozwo-
ju IDS — Test Uwagi Selektywnej (adaptacja
Aleksandra Jaworowska, Anna Matczak),
ktory ma bardziej przyjazna formg graficz-
na i mierzy wszystkie te same elementy, co
Test Zegarkéw Moronia. Kolejnym narzg-
dziem jest Test Powtarzania Cyfr Wprost
ze skali Wechslera, ktory uzywany jest jako
miara pojemnos$ci werbalnej pamigci robo-
czej. Moim zdaniem bardzo wzbogacitoby
obraz badanej pamigci roboczej, gdyby au-
torka wybrata nie tylko narzgdzie opierajace
si¢ na pamigci werbalnej, ale takze uwzgled-
niata pamig¢ niewerbalna, na przyktad stosu-
jac Zadanie Klockéw Corsiego.

Do badania funkcji wykonawczych wyko-
rzystano narzedzia komputerowe. Hamowanie
reakcji byto mierzone klasycznym zadaniem
typu go/no-go, na podstawie kategoryzowa-
nia obrazkéw zwierzat do grupy domowych
badz dzikich oraz powstrzymywaniu reak-
cji przy dwoéch konkretnych bodzcach. Po-
miaru przetaczania migdzy zadaniami doko-
nano przez modyfikacj¢ zadania stworzonego
przez Nachshona Meirana, Roberta Rogersa
i Stevena Monsella. Polega ono na kategory-
zacji bodzcoéw na warzywa i owoce oraz po-
dtuzne i1 okragle zgodnie ze zmieniajaca si¢

Natalia Jozefacka-Szram

wskazowka co do sposobu kategoryzowania.

W celu zbadania poziomu hamowania inter-

ferencji autorka zastosowata modyfikacj¢ za-

dania Davida Navona. Dziecko ma za zadanie

rozpoznaé pojawiajace si¢ na ekranie litery (E,

H, L lub T). Kazda litera ztoZzona jest z ma-

tych liter takich samych lub odmiennych (np.

E ztozone z matych E lub matych H). Dziec-

ko ma reagowaé na duze litery i ignorowac

male. Badanie ostatniej zmiennej — od§wieza-
nia informacji w pamigci roboczej — zostato
oparte na zadaniu Geralda Larsona, Charlesa

Merritta i Stevena Williamsa. Polega ono na

zliczaniu, ile razy na ekranie wystapi obrazek

z butelka napoju lub kanapka. Dziecko ma za-

reagowac za kazdym razem, gdy ktorykolwiek

z bodzcoOw pojawi si¢ po raz trzeci. Autorka

w swojej publikacji bardzo doktadnie scharak-

teryzowala poszczegolne narzedzia, podajac

obecnos¢ lub brak treningu, liczbg prezento-
wanych bodzcow, a takze czas ich ekspozycji.

Z racji tego, ze powyzsze narzgdzia nie sa wy-

standaryzowane i sa uzywane przez wielu ba-

daczy tylko w celach eksperymentalnych/na-
ukowych, nalezy podkresli¢, ze drobiazgowy
opis procedury pozwoli kontynuatorom badan

w tatwy sposob czerpaé z metodologii, co jest

niezwykle cennym atutem publikacji.

Do okreslenia poziomu regulacji wiasne-
go zachowania przez dziecko autorka zastoso-
wata kwestionariusz Behavior Rating Inven-
tory of Executive Function (BRIEF) Gerarda
Gioii w dwoch wersjach, dla dzieci i dla do-
rostych. Kwestionariusz bada takie aspekty
funkcji wykonawczych, jak:

e hamowanie — kontrola impulséw i po-
wstrzymywanie si¢ od niepozadanego za-
chowania;

» przelaczanie — elastyczno$¢ w dziataniu,
tolerowanie zmian, rozwiazywanie proble-
méw réoznymi sposobami;

* kontrola emocji — modulowanie reakcji
emocjonalnych w zaleznosci od wymo-
gow sytuacji;

* pamig¢ robocza — podtrzymywanie w pa-
migci potrzebnych informacji, niezapomi-
nanie o tym co nalezy wykonac;

* inicjowanie — samodzielne rozpoczynanie
dziatan;
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* planowanie i organizacja — przewidywanie
konsekwencji, podejmowanie kolejnych
krokow potrzebnych do osiagnigcia celu;

* organizacja materialu — przygotowywanie
potrzebnych materiatéw (np. przyborow
szkolnych, ubran);

* monitorowanie — ocena skutkéw swojego
dziatania, $wiadomo$¢é wpltywu wiasnych
dziatan na innych.

Moim zdaniem zastosowanie wiasnie tego
narzedzie bardzo wzbogacito materiat badaw-
czy, gdyz nie zawsze wiadomo, w jakim stop-
niu mierzone w testach funkcje wykonawcze
i elementarne procesy poznawcze znajduja
odzwierciedlenie w codziennosci. Kwestio-
nariusz bada bowiem te same konstrukty, co
wykorzystane narzedzia testowe, ale skoncen-
trowany jest na ich przejawach w zyciu co-
dziennym. Dodatkowo przez uzycie dwoch
wersji (dla dziecka i rodzica) mozna spraw-
dzi¢ stopien zbieznos$ci migdzy opinia dziecka
o sobie a opinia rodzicow o dziecku. Jedno-
czesnie zbiezno$¢ wynikow moze §wiadczy¢
o wysokim samopoznaniu u dziecka, co moze
wplywac tez na poziom rozwoju funkcji wy-
konawczych. Dziecko, ktore ma lepszy wglad,
powinno rowniez lepiej planowaé i by¢é moze
kontrolowac¢ objawy choroby.

Ostatnia grupe wskaznikoOw przynosza
narzedzia do okreslenia czynnikéw ryzyka
w cukrzycy i astmie. W przypadku dzieci cho-
rych na cukrzycg zastosowano Protokot Oce-
ny Medycznej dziecka chorego na cukrzyce,
oparty na takich kryteriach, jak: czas trwania
cukrzycy, wiek 1 moment jej ujawnienia, wy-
niki trzech ostatnich pomiaré6w hemoglobiny
glikowane;j, liczbie przebytych stanéw hipo-
i hiperglikemii oraz poziom cukru we krwi
przed badaniem. W przypadku dzieci cho-
rych na astm¢ wykorzystano dwa narzedzia.
Pierwsze z nich to Protokét Oceny Medycznej
dziecka chorego na astmg, na podstawie kto-
rego mozna uzyskac informacjg na temat: cza-
su trwania astmy i wieku dziecka w momen-
cie jej ujawnienia, obecnego sposobu leczenia
i liczby przebytych ostrych napadéw duszno-
Sci (zardwno protokdt skierowany do dzieci
chorych na cukrzycg, jak i na astmg, ma for-
me¢ wywiadu ustrukturalizowanego). Drugim

narzgdziem stosowanym u dzieci chorujacych
na astmg jest Test Kontroli Astmy dla dzieci
4—11-letnich (2002). Test ten stuzy do pomia-
ru opanowania objawow astmy w ciagu czte-
rech ostatnich tygodni.

Zgodnie z procedura badania dzieci ze
wszystkich grup zaczynaly od Testu Zegar-
kéw Moronia, potem wykonywaly kompu-
terowe zadanie badajace hamowanie reakcji
oraz przelaczanie, w dalszej kolejnosci wypet-
niaty formularz Inwentarza BRIEF (z pomo-
ca osoby prowadzacej), po czym nast¢gpowato
zadanie hamowania interferencji i od§wieza-
nia pamigci roboczej oraz na koncu Test Po-
wtarzania Cyfr Wprost ze skali Wechslera.
Spotkania trwaty okoto 50 minut. Moim zda-
niem trafnym zabiegiem byto rozdzielenie te-
stow komputerowych (wymagajacych duzego
skupienia) kwestionariuszem BRIEF, aczkol-
wiek zastanawiajace jest zastosowanie na sa-
mym koncu testu Powtarzania Cyfr Wprost,
ktory jest bardzo mgczacy dla dziecka i przy
tak dlugim badaniu moze da¢ niemiarodajne
wyniki. Z mojego punktu widzenia dobrym
rozwiazaniem bytaby rotacyjna zmiana kolej-
nosci testow (u jednego dziecka testy w kolej-
nosci — ABC, u drugiego, BCA, potem CAB
itd.), dzigki czemu mozna by uniknaé biedu
pomiaru spowodowanego wplywem zmegcze-
nia na wykonywanie poszczego6lnych testow.

Przedstawiajac wyniki badan, autorka naj-
pierw poréownuje sprawno$¢ elementarnych
procesow poznawczych w poszczegdlnych
grupach z uwzglednieniem wieku badanych
dzieci. Nastgpnie ocenia, czy i w jaki sposob
parametry chorobowe réznicuja ich spraw-
no$¢. Do porownan zastosowano analiz¢ wa-
riancji. W tej czgsci badan rezultaty nie oka-
zaly si¢ znaczaco istotne. Wyniki dotyczace
funkcji wykonawczych zostaly oparte na po-
dobnym schemacie, aczkolwiek tu mozna zna-
lez¢ wiele ciekawych i interesujacych wnio-
skow. Duze réznice zostaly przez badaczke
zaobserwowane i wyjasnione w grupie dzieci
chorych na astme. Autorka nie tylko analizuje
réznice i zestawia je z poziomem kontroli cho-
roby, ale takze interpretuje i opisuje skuteczne
sposoby zapobiegania obnizeniu funkcji wy-
konawczych w tej grupie dzieci. Moim zda-
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niem ta czg$¢ ksiazki powinna by¢ obowiaz-
kowa zaréwno dla psychologéow klinicznych
pracujacych na oddziatach pulmonologicz-
nych, jak i dla lekarzy prowadzacych oraz ro-
dzicow dzieci chorych na astme.

Nalezy doda¢, ze zadania zastosowane do
pomiaru funkcji wykonawczych bardziej od-
nosza si¢ do szkolnego niz spotecznego funk-
cjonowania dziecka. Aby wigc okresli¢, jak
dzieci radza sobie w obszarze relacji spolecz-
nych, autorka przeprowadzita badanie kwe-
stionariuszem BRIEF, a wyniki przeanalizo-
wata wedhug podobnego schematu. Wyniki te
wykazaly, zgodnie z przewidywaniami, obni-
zony poziom regulacji emocji i zachowania
u dzieci z grup klinicznych. Specyfika tych
trudnosci to brak panowania nad emocjami,
nieumiejetno$¢ podtrzymywania w pamigci
waznych informacji i problemy z organizowa-
niem materiatbw potrzebnych do réznych za-
je¢ w szkole. Autorka w bardzo przejrzysty
sposob wyjasnia, skad bierze si¢ ta specyfika
i jakie moze mie¢ znaczenie dla funkcjonowa-
nia przewlekle chorego dziecka. Dodatkowo
mozna tam znalez¢ wiele przydatnych zwtasz-
cza dla rodzicow informacji dotyczacych
mozliwych form wsparcia swojego dziecka.

Autorka wykonata réwniez analizg¢ kore-
lacji elementarnych proceséw poznawczych,
funkcji wykonawczych, regulacji zachowania
w poszczegolnych grupach badawczych. Wy-
niki zostaly obszernie oraz wyczerpujaco opi-
sane i zanalizowane. Autorka zwraca uwagg na
wplyw obu chor6b na funkcjonowanie poznaw-
cze i regulacje zachowania, a takze stara sig¢ wy-
jasni¢ przyczyny niniejszego stanu rzeczy.

Natalia Jozefacka-Szram

W koncowej czgsci omawianej publikacji
przedstawiono réwniez implikacje praktycz-
ne, ktére moga szczegolnie zainteresowac ro-
dzicow chorych dzieci, oraz wnioski do dal-
szych badan tej problematyki.

Podsumowujac, ksiazka stanowi szero-
kie kompendium wiedzy na temat ksztaltowa-
nia si¢ zaleznoéci migdzy funkcjonowaniem
poznawczym a kompetencjami spoteczny-
mi u dzieci nie tylko przewlekle chorych, ale
takze zdrowych i z ADHD. Publikacja, ze
wzgledu na zlozono$¢ zagadnienia i jego in-
terdyscyplinarnos¢, wymaga od czytelnika
pewnego poziomu wiedzy. Mimo duzych sta-
ran autorki o bardzo jasny i precyzyjny jezyk
nagromadzenie zbyt wielu termindéw czgsto
utrudnia lekturg. Z mojego punktu widzenia
w grupach badawczych zabrakto dzieci o cigz-
kim przebiegu choroby — do grupy klinicznej
byty kwalifikowane dzieci, u ktorych zgtasza-
no przejs$cie przynajmniej jednego zaostrze-
nia choroby. Zastanawiajace, czy to kryterium
mozna uznaé¢ za wystarczajace do obnize-
nia funkcji poznawczych na tyle, aby narze-
dzia testowe byly na nie wrazliwe. By¢ moze
poszerzajac badana grupg o dzieci z wigksza
liczba zaostrzen, wyniki i réznice migdzy gru-
pami bytyby wyrazistsze. Temat nalezy uznac
za bardzo interesujacy, ale istnieje jeszcze
duzo niewiadomych, przez co wymaga pogte-
bienia w interdyscyplinarnym zespole, moga-
cym oceniaé¢ wystepujace zaburzenia rowniez
przy lepiej i stabiej kontrolowanych objawach
choroby. Konkludujac, mogg stwierdzi¢, ze
ksigzka jest warta przeczytania i moze stano-
wi¢ inspiracj¢ do dalszych badan.
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W dniach 28-30 maja 2014 roku odbyta si¢
w Lublinie XXIII Ogolnopolska Konferen-
cja Psychologii Rozwojowej pod tytulem
Zmiany rozwojowe w biegu zycia: konteksty
i perspektywy. Jej organizatorami byty Insty-
tut Psychologii UMCS w Lublinie oraz Sek-
cja Psychologii Rozwojowej Polskiego Towa-
rzystwa Psychologicznego. Mysl przewodnia
konferencji stanowily stowa niemieckiego fi-
lozofa epoki O$wiecenia, Johannesa Nicolau-
sa Tetensa: ,,Cecha szczeg6lna czlowieka jest
zdolnos$¢ do plastycznoscei i predyspozycja do
inicjowania wlasnego rozwoju” (Philospohi-
schen Untersuchen, cz. Die Entwickelungdes
Menschen, s. 752).

Patronaty naukowe nad konferencja spra-
wowali: Jego Magnificencja Rektor UMCS,
prof. dr hab. Stanistaw Michatowski, Mini-
sterstwo Nauki 1 Szkolnictwa Wyzszego, In-
stytut ,,Pomnik — Centrum Zdrowia Dziecka”
oraz Izba Coachingu. Patronatem honoro-
wym objety konferencj¢ wladze miasta Lub-
lina i wojewodztwa lubelskiego. Konferencja
otrzymata sponsorskie wsparcie od wielu in-
stytucji.

W wydarzeniu uczestniczylo  oko-
to 200 oséb, w tym liczna grupa doktoran-
tow. Konferencj¢ budowaty wyktady plenar-
ne (8), z ktorych 3 zostaty wygloszone przez
gosci zagranicznych, sympozja (7), sesje te-
matyczne (17), warsztaty (5) i sesje plakatowe
(2). Lacznie zaprezentowano 138 referatow.
Tematyka referatow dotyczyta pozytywnych
aspektow rozwoju w biegu zycia, tozsamo-
$ci w kontekscie rozwoju osobowego, rozwo-

ju religijno$ci na przestrzeni zycia, metodolo-
gicznych probleméw analizy danych z badan
nad rozwojem w teorii i praktyce, nowych
metod w diagnozie dziecka na etapie eduka-
cji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, jezyko-
wego kontekstu rozwoju, poznania spotecz-
nego: roznic rozwojowych i1 indywidualnych,
edukacyjnych i wielowymiarowych konteks-
tow rozwoju, zadan rozwojowych wytania-
jacej sig¢ dorostosci, relacji migdzypokole-
niowych i dylematow dorostosci, tworczosci
i zdolno$ci w ujeciu rozwojowym, doswiad-
czania jesieni zycia, procesow pamigciowych
i poznawczych w kontek$cie rozwojowym,
zmian rozwojowych w okresie adolescencji,
podejmowania ro6l rodzicielskich, metod ba-
dania rozwoju, stresu i jako$ci zycia w uje-
ciu rozwojowym a takze neuronalnych/neu-
ropoznawczych aspektow rozwoju i zaburzen
przebiegu zmiany rozwojowej.

Uroczystego otwarcia konferencji doko-
nat Dziekan Wydziatu Pedagogiki i Psycho-
logii UMCS, prof. zw. dr hab. Ryszard Bera,
organizatorzy konferencji: dr hab. Katarzy-
na Markiewicz, prof. UMCS, i dr hab. Dorota
Turska, prof. UMCS. Mowe wprowadzajaca
wygtosita prof. zw. dr hab. Maria Kielar-Tur-
ska — Przewodniczaca Sekcji Psychologii
Rozwojowej PTP. W atmosferg skupienia i za-
ciekawienia, sprzyjajaca recepcji wyktadow,
wprowadzita uczestnikow konferencji gru-
pa studentow II roku pedagogiki na kierunku
animacja, dziatajaca pod opieka dr. Zbigniewa
Pakuty i dr Urszuli Lenartowicz, prezentujac
kilka uktadow muzyczno-choreograficznych.
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Przewodniczaca Sekcji Psychologii Roz-
wojowej PTP, prof. zw. dr hab. Maria Kie-
lar-Turska, w mowie przewodniej podkresli-
fa coraz silniej akcentowany w badaniach nad
rozwojem czlowieka wplyw rzeczywistosci
otaczajacej jednostkg. Powodow do tak wy-
raznego zaznaczania roli srodowiska, innych
0s6b, kultury, oddziatywan edukacyjnych au-
torka wystapienia upatruje w zmieniajacej si¢
w szybkim tempie rzeczywistosci, zaskaku-
jacej nowoscia, nieprzewidywalno$cia i nie-
trwaloscia. Jak zauwaza, nic nie jest takie, jak
bylo przed chwila. Zycie w takiej rzeczywi-
stosci wiaze si¢ z podejmowaniem nowych za-
dan, a raczej wyzwan; wymaga nie tyle umie-
jetnosci ciaglej adaptacji do zmieniajacych si¢
warunkow, co otwarto$ci na nowe wyzwania.
Przed psychologiem rozwoju cztowieka po-
jawiaja si¢ nowe zadania dotyczace poznania
kontekstow zycia wspotczesnego cztowieka
z jednej strony oraz sposobdéw wspomagania
W wypracowywaniu otwartej postawy wobec
wyzwan z drugiej. Nastepnie prelegentka sku-
pita si¢ na analizie roznych wymiarow rze-
czywistosci, stanowiacych konteksty rozwoju
wspolczesnego cztowieka. Wsrod znaczacych
czynnikéw kontekstualnych wymienita czas,
a wlasciwie jego postrzeganie przez jednost-
ke, informacje, interakcje i kulturg. Maria
Kielar-Turska podkreslita w swoim wystapie-
niu, iz na znaczenie kontekstu czasu w zyciu
wspotczesnego cztowieka wskazuja podejmo-
wane psychologiczne rozwazania teoretyczne
i badania empiryczne prowadzone pod kierun-
kiem takich znanych psychologow, jak Phi-
lip Zimbardo, Czestaw Nosal, Wiestaw Lu-
kaszewski. Im wigcej horyzontdéw czasowych
uwzglednia cztowiek i im szersze sa te hory-
zonty, tym mniej cztowiek koncentruje si¢ na
sobie, tym ma stabsze przekonanie o wias-
nej wyzszej wartosci i tym bardziej przejawia
tendencje do ujmowania terazniejszosci jako
stanu przejsciowego. Czas psychologiczny
odbierany jest pamigciowo (przesztos¢) i wy-
obrazeniowo (przysztos$¢). Jedynie terazniej-
szo$¢ okre$lana jest poprzez odniesienie do
czasu fizycznego. Czas psychologiczny wy-
znaczany jest przez rytmy biologiczne orga-
nizmu, aktywnos$¢ jednostki, rodzaj zdarzen
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oraz przyjecie horyzontéw czasowych (gatun-
kowy, narodowy, osobowy).

Analizujac kontekst informacji, Maria Kie-
lar-Turska podkreslita, iz w $wiecie bogatym
w informacje nie chodzi o to, aby wiadomo-
§ci gromadzié, ale aby wyksztalci¢c mecha-
nizmy wyboru, pozwalajace mniej pobieraé,
mniej gromadzi¢. Wazne staje si¢ nie ile in-
formacji, ale jakie z nich dopuszczamy do na-
szych umystow. I to jest najwazniejszy prob-
lem naszej generacji. Cztowiek musi rozwija¢
zdolnos¢ do dowolnego powstrzymywania si¢
od przyjmowania coraz to nowych informacji,
a wigc rozwija¢ wolng wolg. To jest wlasnie
nowe pole intensywnych badan psychologicz-
nych i rozwazan filozoficznych.

Waznym kontekstem rozwoju sa interak-
cje. Lwa S. Wygotskiego wskazania na zna-
czenie interakcji w rozwoju znalazty naj-
mocniejszy wyraz w opisaniu podstawowego
mechanizmu rozwoju, jakim jest interioryza-
cja. Warunkiem koniecznym uruchamiajacym
ten mechanizm jest wejscie w kontakt z inng
osoba. Dzigki interakcji dokonuje sig przejscie
od czynnosci interpsychicznych do czynnos$ci
intrapsychicznych i od czynnosci o funkcji ko-
munikacyjnej do czynnosci o funkcji regula-
cyjne;j.

W rozwazaniach nad rozwojem czlowieka
konieczne jest uwzglednienie kontekstu kultu-
ry. Szczegblna czgscia kontekstu kulturowego
jest jezyk. Zdolnos¢ do postugiwania si¢ je-
zykiem w celu przetwarzania znaczen stano-
wila przetomowy krok w ewolucji czlowieka.
Zagadnienie roli relacji cztowiek—kultura dla
rozwoju znajduje odzwierciedlenie w aktual-
nych pracach Michaela Tomasella czy Chan-
tal Delsol.

Na zakonczenie swojego wystapienia Ma-
ria Kielar-Turska zyczyta uczestnikom do-
brego zagospodarowania czasu, szcze$liwych
wyborow prezentacji i aktywnych interakcji
zardwno naukowych, jak i towarzyskich.

Wyktady plenarne zaprezentowali zapro-
szeni wybitni polscy i zagraniczni specjalisci.
Wyktad inaugurujacy obrady konferencyjne
Rozwoj osobowosci: zadanie czy koniecznosé¢?
wygtosit prof. zw. dr hab. Piotr Oles (KUL).
Prelegent podkreslit, iz wspotczesna psycho-
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logia osobowosci w znacznej mierze opie-
ra si¢ na zatozeniach koncepcji ewolucyjne;j.
Osobowos¢ petni funkcje centralnego syste-
mu adaptacji, a zatem zmiany i rozwoj osobo-
wosci sa biologiczno-spoleczna koniecznos$cia
w sytuacji modyfikacji warunkéw zewngtrz-
nych. Jak przebiegaja procesy zmian na po-
ziomie cech, charakterystycznych adaptacji
1 systemu znaczen osobistych? Zmiany nasi-
lenia cech wynikaja z kumulacji do§wiadczen,
,,Zmgczenia materiatu” 1 rosnacej $wiadomo-
$ci skutkow zachowania. Zmiany charakte-
rystycznych przystosowan — celow, dazen,
przekonan i postaw — wynikaja z interakcji
wymagan i zadan oraz optymalnego napigcia
miedzy predyspozycjami (cechy, zdolnosci)
a aktywnoscia (adaptacje). Na tym poziomie
funkcjonuje zasada odnawialno$ci zasobow
rozwojowych, zaangazowanie w nowe cele
przywraca zdolno$¢ do intensywnej aktyw-
nosci. Na poziomie systemu znaczen osobi-
stych i tozsamos$ci narracyjnej zmiany sa po-
chodna aktywnosci wlasnej podmiotu. Wielka
zmiana zyciowa mozliwa jest dzigki ciagtosci
w zakresie priorytetow zyciowych i frustracji
zwigzanej z realizowanymi dazeniami. Regu-
ty funkcjonowania i zmian systemu osobowo-
$ci wynikaja z dynamicznej rownowagi mig-
dzy procesami transgres;ji a integracji.

Dr hab. Dorota Czyzowska (Uniwersytet
Jagiellonski) przedstawita wyktad plenarny
Etyka troski — perspektywa psychologiczna.
W ramach wyktadu rozwazone zostaty kwestie
dotyczace istoty i znaczenia etyki troski oraz
rozwoju myslenia moralnego skoncentrowa-
nego na trosce, a takze mozliwosci stymulo-
wania tego rozwoju. Prelegentka podkreslita,
iz etyka troski to teoria moralna i stanowisko
etyki relacyjnej, w ktorym za fundament ludz-
kiej egzystencji i moralnosci uznaje si¢ opar-
te na trosce relacje z innymi ludzmi oraz dba-
o$¢ 1 odpowiedzialno$¢ za innych i ich dobro.
Temat troski do dyskursu akademickiego
i psychologii rozwoju cztowieka wprowadzi-
fa Carol Gilligan, ktorej zdaniem ludzie moga
doswiadcza¢ moralnos$ci na co najmniej dwa
sposoby, a rozwazajac kwestie moralne, uzy-
wac¢ dwoch odmiennych gtosow moralnych.
Jednym z tych gloséw jest pomijany przez

wielu badaczy i stabo slyszalny w spoteczen-
stwie patriarchalnym glos troski, drugim opi-
sany przez Kohlberga glos sprawiedliwosci.
Osoba postugujaca si¢ glosem troski ujmu-
je problemy moralne w kategoriach konflik-
tu odpowiedzialnos$ci, a rozwiazujac moralne
problemy, kieruje si¢ zasada niekrzywdzenia
(nonviolence). Logika lezaca u podtoza etyki
troski jest psychologiczna logika relacji mig-
dzyludzkich zasadniczo rozniaca si¢ od for-
malnej logiki sprawiedliwosci skoncentrowa-
nej na bezstronnosci, rownosci i wzajemnosci.
Gilligan opisuje rozwdj myS$lenia moralnego
zogniskowanego na trosce i odpowiedzialno-
$ci za innych, wyrdzniajac trzy stadia gldwne
i dwa stadia przejsciowe. Rozwoj w tym uje-
ciu polega na przejsciu od egocentryzmu, sku-
pieniu na sobie i wlasnych potrzebach z cat-
kowitym pominigciem innych o0sob, poprzez
konwencjonalny sposéb rozumienia dobro-
ci i sktonno$¢ do samoposwigcenia w kierun-
ku autonomii i rownowagi migdzy dbatoscia
o siebie a troska o innych, migdzy egoizmem
a odpowiedzialnoS$cia za bliznich.

W wyktladzie zatytulowanym Zaburzenia
uczenia u dzieci i ich rodzicow — na przykla-
dzie rodzinnego ryzyka dysleksji (familial risk
of dyslexia), prof. zw. dr hab. Grazyna Kraso-
wicz-Kupis zaprezentowata wyniki czgsci ba-
dan prowadzonych przez Zespdt Specyficz-
nych Zaburzen Uczenia w Instytucie Badan
Edukacyjnych, a dotyczacych wczesnej diag-
nozy specyficznych zaburzen uczenia. Wyktad
koncentrowat si¢ na aspekcie dotyczacym
mozliwosci wykrywania zagrozenia dysleksja
i wspomagania dzieci, ktore jeszcze nie rozpo-
czely formalnej nauki czytania i pisania albo
sa na jej progu. Wyniki badan grupy 600 ucz-
niéw na progu edukacji pokazaty, ze badanie
rodzinnego ryzyka jest trafna droga odnajdy-
wania dzieci z réznego rodzaju problemami
W czytaniu, pisaniu i sprawno$ciach jezyko-
wych, ktore moga skutkowa¢ pojawieniem si¢
petnoobjawowej dysleksji rozwojowej. Ten
obszar nie byt dotychczas badany w Polsce.

Wyktad zatytulowany Executive functio-
ning as a structural component of ability to le-
arn wyglosita assoc. prof. Iveta Kovalcikova,
PhD, vice president for the International As-
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sociation of Cognitive Education and Psycho-
logy, z Uniwersytetu w Preszowie (wschodnia
Stowacja). Prelegentka omoéwita wyniki ba-
dan pilotazowych dotyczacych poznawczych
aspektéw rozwoju, szczegélnie w zakre-
sie funkcji zarzadzajacych (wykonawczych,
executive function). Zaprezentowane bada-
nia interdyscyplinarne odnosza si¢ do pomia-
ru i oceny funkcji poznawczych i wykonaw-
czych dzieci 9—10-letnich. Uzyskane rezultaty
umozliwiaja zrozumienie procesoOw zaburze-
nia poznawczego rozwoju dzieci uczacych sig
oraz ukazuja metody interwencji wspomaga-
jacej rozwoj.

Wyktad plenarny dr. hab. Adama Niem-
czynskiego, prof. GWSH nosit tytul Rozwoj
po adolescencji w perspektywie biologicz-
nej i kulturowej. Nawiazujac do tradycji, po-
czawszy od Wundta, autor przedstawit spo-
teczno-kulturowa teori¢ rozwoju czlowicka
w pelnym cyklu zycia indywidualnego. Od-
wolujac si¢ do zalozen teorii Wygotskiego,
wskazal droge rozwoju dziecka, sktadajaca si¢
z przeksztatcen pierwotnych funkcji psychicz-
nych wedle kulturowych form spotecznej in-
terakcji. Jak podkreslit prelegent, wktad wielu
wspolczesnych autoréw anglosaskich, takich
jak Wertsch, Harre, Haste, stosujacych ana-
lizy Wygotskiego do badan kultury jako nie-
zaleznego od biologii zrédta rozwoju umy-
stowego, jest tutaj znaczacy. Noam Chomsky
i znaczenie uniwersalnej gramatyki w rozwo-
ju mowy ojczystej u dzieci roznych wspolnot
jezykowych tez naleza do tego nurtu badan.
Macnamara to samo podejscie stosuje w bada-
niach nad semantycznym rozwojem dziecka,
a zwlaszcza w studiach nad logicznymi aspek-
tami umystu i zdolno$cia do idealizacji.

Joanna M. Glozman (Lomonosov Moscow
State University) wygtlosita wyktad zatytu-
towany Main principles of neuropsychologi-
cal remediation of learning disabled children.
Prelegentka zwrdcita uwage na koryguja-
ca funkcj¢ szkolnictwa, jego gtowne zadania
i zasady dzialania, w nawiazaniu do koncep-
cji Wygotskiego. W wykltadzie oméwiono 11
zasad: (1) neuropsychologiczna ocena mozli-
wosci dziecka; (2) zasada kompleksow kory-
gujacych; (3) zasada systemow korygujacych;

Katarzyna Markiewicz

(4) zasada emocjonalnego zaangazowania
1 motywacji dziecka; (5) zasada indywidual-
nej korekty; (6) zasada sfery najblizszego roz-
woju; (7) zasada poszukiwania skutecznych
form oddziatywania; (8) zasada optymalne-
g0 nauczania; (9) zasada rosnacych wymagan;
(10) zasada wspotpracy z rodzicami i (11) za-
sada podejscia zintegrowanego.

Profesor Ludmila Obughova (Moscov Psy-
chological and Educational University) wy-
glosita wyktad na temat Hypotheses about the
of appearance the new in mental development.
Prelegentka podkreslita, iz psychologowie
chetnie zapoznaja si¢ z nowymi osiagni¢ciami
w réznych obszarach wiedzy dotyczacej roz-
woju, co doprowadzito do wielu hipotez na-
ukowych. Wsrod nich sa dobrze znane zasa-
dy: zasada zréznicowania (Werner); zasady
integracji elementéw czastkowych w catosé¢
— zespot (Wygotski); warunkowanie klasycz-
ne (Pawlow), warunkowanie instrumentalne
(Skinner), imitacja modelu (Wallon, Bandu-
ra). Hipotezy te sa dobrze znane w psychologii
rozwojowej. Do nich powinna by¢ dotaczona
zasada ,,zaklinowania” (Elkonin). Mechanizm
zaklinowania przejawia si¢ w réznych sytua-
cjach, gdzie w rozwoju pojawia si¢ ,,nowe”.
Taka nowa sytuacjq jest na przyklad przejscie
od przedszkola do szkoty, gdy dzieci napoty-
kaja wiele nowych doswiadczen, z ktorymi
nie zawsze moga sobie skutecznie poradzié.

Waznym wydarzeniem na konferencji byto
uroczyste wreczenie Nagrody im. Stefana Szu-
mana za najlepsza publikacje w dziedzinie
psychologii rozwojowej. Jej laureatem zostat
dr hab. Jan Cieciuch (Wyzsza Szkota Finan-
sow 1 Zarzadzania w Warszawie). Jego wyktad
zatytulowany Ksztaltowanie sie systemu war-
tosci od dziecinstwa do wczesnej dorostosci
zawieral wyniki badan nad rozwojem struktury
oraz preferencji wartosci dzieci i mtodziezy od
5. do 25. roku zycia (N = 8027), zaprezentowa-
ne w nagrodzonej ksiazce. Podj¢ta zostata tak-
ze proba ich krytycznej oceny w $wietle aktu-
alnie prowadzonych dyskusji. Badania zostaty
oparte na teorii warto$ci Schwartza, zgodnie
z ktora warto$ci to poznawcze reprezentacje
motywacyjnego, godnego pozadania, ponad-
sytuacyjnego celu. W ramach aplikacji tej te-
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orii do badan nad rozwojem dokonano reinter-
pretacji pojgcia wartosci jako efektu interakceji
tendencji motywacyjnych z wpltywami kultu-
rowymi. Okazato sig, ze juz w okresie przed-
szkolnym struktura warto$ci nabiera ksztattow
kotowych, a jej rozwdj polega na réoznicowa-
niu si¢ sasiadujacych wartosci. Rozwoj pre-
ferencji, opisany na podstawie badan podtuz-
nych 1 poprzecznych, uktada si¢ zasadniczo
zgodnie z konsekwencjami struktury kotowe;j.
Wzrost preferencji wartosci z jednego obszaru
kota wspotwystepuje ze spadkiem preferencji
wartos$ci z przeciwnego obszaru kola. Szcze-
gblnie wyrazne zmiany w hierarchii wartosci
zanotowano w wieku 10-11, 15 oraz 18 Iat.

W pierwszym dniu konferencji uczestni-
cy mogli wzia¢ udzial w dwoch zgloszonych
sympozjach: 1. Rozwdj religijnosci miodzie-
zy i czlowieka dorostego (prowadzacy dr hab.
Malgorzata Tatala, dyskutant dr Anna Tych-
manowicz) oraz 2. Pozytywne aspekty rozwo-
ju w biegu zycia (prowadzacy dr hab. Ludwi-
ka Wojciechowska, dr hab. Hanna Liberska,
prof. UKW; dyskutant dr hab. Maria Czer-
winska-Jasiewicz, prof. UKSW). W tym cza-
sie odbywaly si¢ jednoczesnie cztery sesje te-
matyczne: Wielowymiarowy kontekst rozwoju,
Edukacyjne konteksty rozwoju, Konteksty roz-
woju kompetencji, Zadania rozwojowe wyla-
niajqcej sie dorostosci (cz. 1).

W drugim dniu obrad odbyly si¢ trzy zgto-
szone sympozja: 1. Tozsamos¢ w kontekscie
rozwoju osobowego (prowadzacy dr hab. Do-
rota Czyzowska, dr hab. Jan Cieciuch; dysku-
tant dr hab. Mariola Bidzan, prof. UG), 2. Je-
zykowy kontekst rozwoju (prowadzacy prof.
zw. dr hab. Maria Kielar-Turska; dyskutant
prof. zw. dr hab. Grazyna Krasowicz-Ku-
pis) oraz 3. Metodologiczne problemy ana-
lizy danych z badan nad rozwojem — teoria
i praktyka (prowadzacy mgr Magdalena Kos-
no, dyskutant prof. zw. dr hab. Janusz Trem-
pata). Ponadto uczestnicy konferencji mogli
wziaé¢ udzial w 9 sesjach tematycznych: Za-
dania rozwojowe wylaniajqcej sie dorostosci
(cz. 2.), Relacje migdzypokoleniowe i dylema-
ty dorostosci, Neuronalne/neuropoznawcze
aspekty rozwoju i zaburzenia przebiegu zmia-
ny rozwojowej, Zaburzenia przebiegu zmia-
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ny rozwojowej, Tworczosé¢ i zdolnosci w uje-
ciu rozwojowym, Doswiadczanie jesieni zycia,
Procesy pamieciowe i poznawcze w kontekscie
rozwojowym, Gdy rozwoj napotyka trudnosci,
Adolescencja: obrazy, obszary zmian rozwojo-
wych. Czesé 1.

W drugim dniu obrad odbyly si¢ rowniez
dwie sesje plakatowe, w czasie ktorych za-
prezentowano 31 posterow. Ich tematyka byta
zrdéznicowana. Autorzy przedstawiali w skro-
towej, lecz atrakcyjnej formie przeglad badan
oraz wyniki prac empirycznych.

W tym samym dniu przeprowadzo-
no 5 warsztatow: Sposoby analizy wyni-
kow zebranych w badaniach longitudinal-
nych, prowadzacy dr hab. Jan Cieciuch; By¢
sobq w relacjach — coaching relacji w opar-
ciu o wartosci i tozsamos¢, prowadzacy mgr
Dagmara Miasek; Plama. Warsztat tworczo-
sci na materiale rysunkowym, prowadzacy
dr Urszula Gembara; Diagnoza neuropsycho-
logiczna ADHD, prowadzacy dr hab. Aneta
R. Borkowska, prof. UMCS; Metoda Dobre-
go Startu (MDS) i Metoda Ruchu Rozwijajq-
cego (MRR) w komplementarnym wspomaga-
niu rozwoju dzieci, prowadzacy prof. zw. dr
hab. Marta Bogdanowicz.

W trzecim dniu obrad odbyly si¢ dwa zgto-
szone sympozja: 1. Poznanie spoleczne: roz-
nice rozwojowe i indywidualne (prowadzacy
dr hab. Adam Putko, dyskutant prof. dr hab.
Barbara Bokus), 2. Nowe metody w diagno-
zie dziecka na etapie edukacji przedszkolnej
i wezesnoszkolnej (prowadzacy prof. zw. dr
hab. Grazyna Krasowicz-Kupis, dyskutant dr
hab. Aneta R. Borkowska, prof. UMCS). Jed-
nocze$nie mialy miejsce cztery sesje tema-
tyczne: Adolescencja — obrazy, obszary zmian
rozwojowych w adolescencji. Czesé¢ 2, Meto-
dy badania rozwoju, Podejmowanie rol rodzi-
cielskich, Stres a jakos¢ Zycia w ujeciu rozwo-
Jjowym.

W pierwszym dniu obrad konferencyj-
nych zebralo si¢ Walne Zgromadzenie Czton-
kow Sekcji Psychologii Rozwojowej PTP,
podczas ktorego zostat wybrany nowy Zarzad
Sekcji. Pracom Sekcji w nowej kadencji prze-
wodniczy¢ beda: prof. dr hab. Maria Kielar-
-Turska (przewodniczaca) oraz wiceprzewod-
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niczacy: dr hab. Dorota Czyzowska i dr hab.
Jan Cieciuch.

Konferencje zakonczyta Maria Kielar-Tur-
ska wystapieniem podsumowujacym XXIII
OKPR. Przedstawiajac wstgpne statystyki,
odnoszace si¢ wykladow, sympozjow, ses;ji te-
matycznych, plakatowych i warsztatowych,
przewodniczaca Sekcji Psychologii Rozwojo-
wej PTP podkreslita, iz sama zdotala uczest-
niczy¢ zaledwie w 15% wydarzen, co $wiad-
czy nie tylko o bogatym programie, ale takze
napigtym harmonogramie konferencji. Zwro-
cita uwagg, ze kazdy z wyktadéw plenarnych
byt uczta duchowa, zarowno przypominajac
to, co po czesci wiadomo, jak i wychodzac
poza to, co znane, rysujac nowe perspekty-
wy poszukiwan badawczych. Juz na poczatku
P. Ole$ pokazal, ze musimy si¢ zmieniaé, bo
to konieczno$¢, a rozwoj wymaga co najmnie;j
podejmowania zadan; jest wyzwaniem. Ro6z-
ne sposoby odpowiadania na pytanie o roz-
woj jako powstawanie czego$§ nowego przy-
pomniata L. Obughova i przedstawita w tym
kontekscie interesujaca koncepcje klinowania
autorstwa D. Elkonina.

Koncepcje psychologiczne moga wplywaé
na myslenie spoteczenstw, czego przyktadem
jest, zdaniem D. Czyzowskiej, koncepcja Gil-
ligan, do ktorej wciaz odwotuja sig nie tylko
psychologowie. Glos troski okazuje si¢ wazny
dla kazdego, bez wzgledu na jego polityczne,
psychologiczne czy kulturowe orientacje. Jak
istotne jest uwzglednianie w badaniach nad
rozwojem specyfiki kulturowej, tego wszyst-
kiego, co pochodzi z okreslonej wspolnoty
kulturowej i w sposdb specyficzny przenika
jednostkowy umyst, podkreslal A. Niemczyn-
ski. Ten wyktad uswiadamiat, by nie tracac
z oczu osiagni¢¢ badan neurobiologicznych,
by¢ uwaznym na wplywy kultury w rozwoju.

Katarzyna Markiewicz

Z kolei J. Cieciuch podkreslit, ze w ba-
daniach nad zachowaniami czlowieka war-
to zwroci¢ uwage na te zwiazane z uznawa-
niem czego$ za wazne. Przez psychologow
rozwoju podejmowane sa problemy, ktoérych
zglebianie prowadzi w konsekwencji do za-
pewnienia warunkéw wystgpowania zmian
rozwojowych tam, gdzie progresywna trajek-
toria z réznych powodow zostata zaburzona.
O badaniach w tym zakresie w odniesieniu do
zaburzen czytania mowita G. Krasowicz-Ku-
pis, a w odniesieniu do umiejgtnosci uczenia
si¢ w ogole — I. Kovalcikova. O wspomaganiu
rozwoju jako kreacji, a nie korekcji, wypowia-
data si¢ J. Glozman. Wspomaganie powinno
by¢ zorientowane na proces, mie¢ komplekso-
wy charakter i prowadzi¢ do zréwnowazenia
proceséw mentalnych i osobowosci dziecka.

Wsrod tematow wystapien na sympozjach,
sesjach tematycznych i plakatowych poja-
wily si¢ migdzy innymi takie obszary teore-
tycznych rozwazan i empirycznych poszuki-
wan, jak: psychologiczne problemy edukacji,
z zaakcentowaniem sposobu przekazywania
przez nauczyciela informacji zwrotnych ucz-
niom; zagadnienia rozwoju w wieku senioral-
nym; metody badania rozwoju i analizowania
zebranych danych. Zaznaczyly sig takze pew-
ne tendencje w podejmowaniu i opracowywa-
niu zagadnien, a mianowicie: proby typologii
badanego zjawiska, opracowywanie nowych
metod (thlumaczenie i transmisja kulturowa lub
konstruowanie nowych metod); pokazywanie,
jak psychologia rozwoju odpowiada na zapo-
trzebowania codziennego zycia ludzi.

Zegnajac sie z uczestnikami XXIII OKPR,
Maria Kielar-Turska zaprosita wszystkich do
udzialu w XXIV OKPR, ktorej gospodarzem
w roku 2015 bedzie Uniwersytet Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie.



Wskazowki dla autorow
W czasopismie ,,Psychologia Rozwojowa” drukowane sa wylacznie artykuly oryginalne.

Wstgpnym warunkiem publikacji artykutu jest odniesienie do problematyki rozwojowej, ktore moze mie¢
dwojaki charakter. Po pierwsze, prezentowany artykul moze wprost przedstawia¢ badania lub teorie odno-
szace sig¢ do zmian rozwojowych. Po drugie, w wypadku braku bezposrednich odniesien do problematy-
ki rozwojowej nalezy zaznaczy¢, jakie implikacje dla wiedzy o rozwoju czlowieka maja prezentowane ba-
dania lub teorie.

Artykuty nalezy nadsyla¢ w formie plikoéw w formacie Microsoft Word lub rtf o objetosci nieprzekracza-
jacej 36 000 znakow 1 spacji. Tabele i ilustracje nalezy przesyta¢ w oddzielnych plikach zgodnych z poda-
nymi wyzej formatami.

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

W artykutach o charakterze sprawozdan z badan empirycznych nalezy przyja¢ standardowy uktad tresci:
wprowadzenie, problem (pytania badawcze lub hipotezy), metoda (grupa badana, techniki, procedura), wy-
niki, dyskusja. Nalezy wyraznie zaznaczy¢ strukturg tekstu poprzez wprowadzenie wymienionych powyzej
podtytutow oraz wcigé w tekscie. Przypisy i bibliografi¢ zamieszczamy na oddzielnych stronach na koncu
tekstu, a materiat ilustracyjny (rysunki z podpisami, tabele z tytutami) w oddzielnych plikach. Streszcze-
nie artykutu (w jezyku polskim i angielskim), w granicach 600900 znakéw, wraz ze stowami kluczowy-
mi, zamieszczamy w oddzielnych plikach.

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

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

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

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

podajemy nazwiska wszystkich autorow, a w nastgpnych przywotaniach tylko pierwszego oraz skrot

1 wsp.”. W przywolaniu w nawiasie pozycji roznych 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 wedlug ponizszych wzoréw:

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

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

Grabowska M. (2009), Stereotypy plci i starosci a zachowania seksualne 0s6b w okresie pdznej dorostosci.
Psychologia Rozwojowa, 14, 4, 45-56.

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

Dane o autorze zamieszczamy na stronie tytutowej: imi¢ i nazwisko, miejsce pracy, miejscowos¢ (np. Anna

Kowalska, Instytut Psychologii, Uniwersytet Adama Mickiewicza, Poznan), takze w jezyku angielskim. Re-

dakcji podajemy adres do korespondencji wraz z numerem telefonu i adresem poczty elektroniczne;.

W czasopismie publikujemy recenzje oraz sprawozdania z konferencji naukowych.
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