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Nabywanie reakcji emocjonalnych: rekonstrukcja
1 rewizja eksperymentu z udziatem Matego Alberta

Acquisition of emotional responses: Reconstruction
and revision of the Little Albert

Abstract. In 1920 John B. Watson and Rosalie Rayner published the results of the study experi-
ment describing how they had conditioned an 11-month-old boy (known as Little Albert) to fear
arat. The experiment is one of the best known and the most frequently cited empirical studies in
the history of psychology. Many studies and theories suggesting the role of learning processes
in the development of emotional responses were initiated by the Little Albert experiment. The
article summarizes the procedures and results of the experiment reported by J.B. Watson and
R. Rayner. The importance and impact of the results of the experiment on the development of
psychological theories and research is discussed. Errors in the discussions of the Little Albert
experiment in Polish psychological literature are identified. The results of the latest historical
research on the Little Albert experiment are summarized and their consequences are discussed.

Key words: fear, Little Albert, emotional development, classical conditioning, Watson
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WPROWADZENIE ny Malym Albertem, jest bez watpienia jed-
na z najbardziej znanych prac badawczych

W 1920 roku John Broadus Watson i Rosalie ~w psychologii (Banyard, Grayson, 1996;

Rayner opublikowali wyniki eksperymentu,
ktéry mial dowiesé, ze reakcje strachu moga
by¢ nabywane w wyniku uczenia si¢ (Watson,
Rayner, 1920). Eksperyment, w ktorym wziat
udzial jedenastomiesigczny chtopiec nazywa-

Gross, 2003; Hock, 2005; Rolls, 2011). Z da-
nych zawartych w bazie ,,Publish or Perish”
wynika, ze artykut J.B. Watsona i R. Rayner
(1920) byt cytowany niemal 1700 razy, czyli
srednio 18 razy w ciagu kazdego roku (Harz-



10 Przemystaw Bqbel, Elzbieta A. Bajcar, Anna M. Ziétkowska

ing, 2013), a jego opis znajduje si¢ w wielu
podrecznikach z zakresu psychologii ogolne;j,
rozwojowej i kliniczne;j.

Eksperyment J.B. Watsona i R. Rayner
(1920) byt cz¢scia wigkszego projektu badaw-
czego.J.B. Watson w latach 1919-1920 prowa-
dzit badania nad zachowaniami odruchowymi
i reakcjami nabytymi u dzieci, a przebieg ba-
dan rejestrowat na tasmie filmowej. Nagrania
te zostaly wykorzystane w opublikowanym
w 1923 roku filmie pt. The experimental inve-
stigation of babies — pierwszym upowszech-
niajacym wyniki badan naukowych z dzie-
dziny psychologii rozwojowej. J.B. Watson
wykorzystat rowniez wyniki swoich wielolet-
nich obserwacji i badan do opracowania kon-
trowersyjnego poradnika opieki nad dzie¢mi
(Watson, 1928), napisanego z pomoca R. Ray-
ner, noszacej juz wowczas nazwisko Watson.

Eksperyment J.B. Watsona i R. Rayner
(1920) istotnie przyczynit si¢ do rozwoju wie-
dzy psychologicznej, w szczegdlnosci z zakre-
su psychologii rozwojowej i klinicznej. Przede
wszystkim dat poczatek teorii, ktora wskazy-
wata procesy warunkowania jako podstawg
rozwoju prawidtowych i zaburzonych reakcji
emocjonalnych u ludzi. Ponadto zainspirowat
wiele badan nad lekiem, ktore doprowadzily
do opracowania specyficznych behawioral-
nych metod leczenia zaburzen lgkowych.

Paradoksalnie eksperyment J.B. Watsona
i R. Rayner (1920) jest nie tylko jedna z naj-
czedciej cytowanych, ale rowniez jedna z naj-
bardziej znieksztatlcanych, sptycanych, a tym
samym nie do konca znanych prac badaw-
czych w historii psychologii (Harris, 1979,
2011; Prytula, Oster, Davis, 1977). Co wigcej,
wyniki najnowszych badan z zakresu histo-
rii psychologii (Beck, Levinson, Irons, 2009;
Fridlund, Beck, Goldie, Irons, 2012) pokazu-
ja, ze przebieg 1 wyniki eksperymentu przed-
stawione w publikacji J.B. Watsona i R. Ray-
ner (1920) moga znaczaco odbiegac od tego,
jakie byty w rzeczywistosci.

Pierwszym celem, jaki sobie postawili-
$my, jest ocena znaczenia i wplywu wyni-
kéw eksperymentu z udziatem Matego Alber-
ta na rozwdj teorii i badan psychologicznych.
Po drugie, wziawszy pod uwage liczne ble-

dy w omawianiu i interpretacji tego badania,
stwierdzone w analizie anglojezycznej litera-
tury psychologicznej (Harris, 1979, 2011), po-
stanowiliSmy sprawdzi¢, w jaki sposob rezul-
taty badania J.B. Watsona i R. Rayner (1920)
sa prezentowane w polskojezycznej litera-
turze psychologicznej. Po trzecie, zwazyw-
szy na wspomniane wyniki badan historycz-
nych (Beck et al., 2009; Fridlund ef al., 2012),
przedstawiamy nowe fakty dotyczace przebie-
gu eksperymentu z udzialem Matego Alberta
i rozwazamy ich konsekwencje. Aby umozli-
wic osiagnigcie powzigtych celow, na wstepie
dokonujemy rekonstrukcji przebiegu i wyni-
kéw eksperymentu na podstawie relacji jego
autorow.

WARUNKOWANIE LEKU U MALEGO
ALBERTA WEDLUG J.B. WATSONA
I R. RAYNER (1920)

Osoba badana byt jedenastomiesigczny chio-
piec od urodzenia wychowywany w $rodo-
wisku szpitalnym, gdyz jego matka praco-
wala jako mamka w szpitalu pediatrycznym
Harriet Lane Home for Invalid Children przy
Uniwersytecie Johnsa Hopkinsa w Baltimo-
re. Wedtug relacji badaczy Albert byt zdro-
wym, jednym z najlepiej rozwinigtych dzieci,
jakie kiedykolwiek trafity do szpitala. Cecho-
wata go powsciagliwosc¢ i stabilno$¢ emocjo-
nalna — nie wykazywat strachu, wscieklosci,
a takze praktycznie nigdy nie plakal. Stabil-
nos¢ emocjonalna byta decydujaca przyczyna
wyboru Alberta na uczestnika eksperymentu.
J.B. Watson i R. Rayner (1920) sadzili bo-
wiem, ze procedura, ktora zaplanowali, wy-
rzadzi mu wzglednie mata szkodg.
Stwierdzono, ze w wieku dziewigciu mie-
sigcy Albert nie wykazywat reakcji Igkowych
na takie bodzce, jak biaty szczur, krélik, pies,
matpa, maska z wlosami i bez wlosow, wata,
plonaca gazeta itp. Ponowne testy, przeprowa-
dzone w wieku jedenastu miesigcy, potwier-
dzily te spostrzezenia. Stwierdzono takze, ze
Albert, podobnie jak wigkszo$¢ dzieci, reago-
wat lgkiem na hatas. Zareagowal silnym lg-
kiem i ptaczem na glo$ny dzwigk, ktory wy-
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wolano, uderzajac miotkiem w stalowy pregt
o dlugosci ponad jednego metra i $rednicy
dwoch centymetrow umieszczony za jego ple-
cami. Hatas byl bodzcem bezwarunkowym,
wywolujacym reakcj¢ bezwarunkowa w po-
staci strachu.

Kiedy Albert miat 11 miesigcy i 3 dni, ba-
dacze pokazali mu biatego szczura. Chtopiec
zainteresowat si¢ nim i wyciagnat reke, zeby
go dotknaé. W momencie, w ktérym jego dlon
dotkneta zwierzecia, badacze wywotali hatas,
uderzajac mlotkiem w prgt. Dziecko zareago-
walo strachem — gwattownie skoczylo i upad-
o do przodu, chowajac twarz w materac, ale
nie ptakato. Kiedy procedurg t¢ powtdrzono,
Albert znéw gwattownie skoczyt, upadt do
przodu i zaczat kwilié.

Kiedy po tygodniu pokazano dziecku
szczura, Albert poczatkowo zastygt w bez-
ruchu, a gdy przyblizono do niego zwierzg,
dwukrotnie wyciagal ku niemu reke, lecz na-
tychmiast ja cofal. Widoczne wigc byto, ze
przeprowadzone warunkowanie nie pozostalo
bez wptywu na jego reakcje na szczura. Tego
dnia badacze pigciokrotnie pokazywali Alber-
towi szczura, jednocze$nie wywolujac hatas.
Kiedy na zakonczenie sesji ponownie zapre-
zentowali dziecku szczura, tym razem bez to-
warzyszacego hatasu, natychmiast zaczg¢lo
ptakac¢ i uciekac, petzajac tak szybko, ze z tru-
dem zostato ztapane, zanim spadto ze stotu.

Po pigciu dniach J.B. Watson i R. Rayner
(1920) pokazali Albertowi inne obiekty, kto-
rych wczesniej si¢ nie bal, a ktére w r6znym
stopniu przypominaty biatego szczura. Stwier-
dzono, ze Albert reaguje lgkiem na krolika,
psa, futrzany plaszcz, watg, a takze na wlosy
J.B. Watsona i maske Swigtego Mikotaja. To
oznacza, ze doszto do generalizacji (zob. Ba-
bel, Suchowierska, Ostaszewski, 2010; Su-
chowierska, Ostaszewski, Babel, 2012). Kiedy
po kolejnych pigciu dniach badacze przenie-
$li dziecko do nowego pomieszczenia, wyka-
zato strach w reakcji na szczura, krolika i psa,
cho¢ znacznie stabszy niz w pokoju, w ktérym
uprzednio byt prowadzony eksperyment, co
takze dowodzi, ze doszto do generalizacji.

Po 31 dniach przerwy w eksperymencie
Albertowi ponownie pokazano maske Swigte-

go Mikotaja, futro, krolika i1 psa. Okazato sig,
ze nadal reaguje na nie strachem. Wyuczo-
na reakcja emocjonalna i reakcje wynikaja-
ce z generalizacji okazaly si¢ zatem trwale.
J.B. Watson i R. Rayner (1920) zamierza-
li jeszcze odwarunkowac¢ Matego Alberta, ale
w dniu ostatniego testu dziecko zostalo zabra-
ne ze szpitala i badacze stracili z nim kontakt.

ROZWOJ BADAN I TEORII
WARUNKOWANIA LEKU

Juz w latach dwudziestych i trzydziestych
podejmowano proby replikacji eksperymen-
tu z udzialem Malego Alberta (Bregman,
1934; English, 1929; Valentine, 1930), w kto-
rych stosowano podobna procedurg do opisa-
nej przez J.B. Watsona i R. Rayner (1920), ale
starano si¢ uwarunkowaé u dzieci Igk glow-
nie wobec obiektow nieozywionych. Tylko
w jednym badaniu (Valentine, 1930) udato
si¢ wzbudzi¢ u rocznego dziecka staby i nie-
trwaty strach przed zywa gasienica. W kolej-
nych dziesigcioleciach zebrano jednak wiele
danych potwierdzajacych Watsonowska teo-
ri¢ warunkowania strachu. Ich zrédlem byly
glownie badania nad wzbudzaniem strachu
u zwierzat, eksperymenty nad wzbudzaniem
strachu u dorostych, badania weteranow wo-
jennych oraz obserwacje kliniczne dzieci i do-
rostych (Rachman, 2005).

Watsonowska koncepcje warunkowania
leku rozwinat Orval H. Mowrer (1960), ktory
zwrocit uwage na to, ze emocja nie jest jedy-
nie wyuczong reakcja wyzwalang obecnoscia
bodzca warunkowego, lecz rowniez waznym
czynnikiem motywacyjnym. Lek wyzwala re-
akcje ucieczki i unikania (zob. Babel et al.,
2010; Suchowierska et al., 2012), ktore szyb-
ko si¢ utrwalaja, poniewaz przynosza ulge.
Powoduja jednak rowniez inny skutek — blo-
kuja mozliwosci bezpiecznego kontaktu z wy-
wolujacymi lgk bodZcami, co sprzyja podtrzy-
mywaniu lgku.

Klasyczna koncepcja warunkowania nie
wyjasniata, dlaczego w sytuacjach natural-
nych pewne bodzce (np. zwierzeta, woda, wy-
sokos$¢) czeSciej niz inne staja si¢ sygnata-
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mi strachu. Badania laboratoryjne dowodza,
ze strach przed tego typu obiektami powsta-
je czesto juz w pierwszej probie i jest odpor-
ny na wygaszanie (Ohman, Eriksson, Olofs-
son, 1975). Zdaniem Martina E.P. Seligmana
(1971) odpowiada za to uksztaltowana w toku
ewolucji specyficzna gotowosé ludzi do koja-
rzenia z niebezpieczenstwem obiektow, kto-
re mialy naturalne znaczenie dla przetrwania
gatunku. Wyniki badan nad strachem u ludzi
i zwierzat potwierdzity t¢ tezg¢ (Mineka, Zin-
barg, 2001). We wspomnianych wyzej pro-
bach replikacji eksperymentu J.B. Watsona
i R. Rayner (1920) udato si¢ uwarunkowaé
strach u dziecka w reakcji na obiekt ozywiony
(Valentine, 1930), co moze potwierdza¢ fakt
istnienia u matych dzieci gotowosci do reago-
wania strachem na specyficzne typy bodzcow.
Klasyczna koncepcja warunkowania za-
ktadata, ze reakcje lgkowe sa wywolywane
przez bodzce uprzednio obojetne, ktore zosta-
ly skojarzone z traumatycznymi doswiadcze-
niami. Wysoka czgstotliwo$¢ wystgpowania
lekéw w populacji ludzkiej sugeruje jednak,
ze reakcje lgkowe moga by¢ nabywane row-
niez w wyniku warunkowania zastgpczego
(modelowanie), a takze moga by¢ zainicjo-
wane informacjami o zagrozeniu przekazy-
wanymi przez inne osoby (Rachman, 1977).
W badaniach, w ktorych testowano t¢ koncep-
cjg, wigkszos¢ dorostych pytanych o to, w jaki
sposob w ich przypadku doszto do powsta-
nia specyficznych lgkow, wskazywata kon-
kretne traumatyczne wydarzenie, ktore zapo-
czatkowato lek (Ost, Hugdahl, 1981). Dzieci
wskazywaty glownie posrednie sposoby naby-
wania Igku, aczkolwiek w niektorych przypad-
kach Igk byt warunkowany w sposob posred-
ni i bezposredni zarazem (Ollendick, King,
1991). Uzyskane wyniki sugeruja, ze posred-
nie sposoby nabywania strachu moga miec
wigksze znaczenie wowczas, gdy brakuje do-
$wiadczen zwiazanych z konkretnymi obiek-
tami lub gdy do§wiadczenia te sa niewielkie.
Wspoltczesne koncepcje wyjasniajace etio-
logie lgku podkreslaja, ze bodziec nie nabiera
zdolno$ci wywotywania lgku tylko dlatego, iz
pojawil si¢ w sytuacji traumatycznej lub dla-
tego, ze posiada okreslone wlasciwosci. Jezeli

w sytuacji warunkowania pojawia si¢ bodziec,
ktéry byt juz wezesniej wielokrotnie ekspono-
wany i nie wystgpowal po nim bodziec bez-
warunkowy wywotujacy lek, to nie dojdzie do
warunkowania. Zjawisko to, okre§lane mia-
nem hamowania utajonego (latentnego), sta-
o si¢ przedmiotem licznych badan (Lubow,
Gewirtz, 1995) od konca lat pigédziesiatych
XX wieku, kiedy ukazata si¢ klasyczna juz
praca w tym zakresie (Lubow, Moore, 1959).
Na przyktad dziecko, ktore miato czgste i bez-
pieczne kontakty z psami, nie bgdzie reago-
walo nadmiernym i utrzymujacym si¢ lekiem
na te zwierzgta, nawet jesli zostanie pogryzio-
ne przez psa. Podobny efekt hamujacy daje
obserwowanie reakcji innych na dany obiekt
(Mineka, Cook, 1986). Takze zdarzenia, kto-
re nastgpuja po sytuacji traumatycznej, moga
wplywac na powstanie lgku, modyfikujac na-
silenie reakcji emocjonalnej i prowadzac do
tzw. inflacji Ieku. Na przyktad u dziecka moze
si¢ rozwina¢ fobiczny gk przed psami nawet
woweczas, gdy kontakt ze zwierzgciem wywo-
fat niewielki strach, lecz zaraz po incydencie
z psem doszto do kolejnego urazu, spowodo-
wanego zupetnie innymi przyczynami. Infla-
cje leku moga powodowac rowniez informa-
cje o niebezpiecznym charakterze minionego
zdarzenia, uzyskiwane od innych ludzi.

Na gruncie wspoélczesnej psychologii be-
hawioralnej zwraca si¢ réwniez uwage na
mozliwo§¢ uczenia si¢ reakcji lgkowych
na bodzce, ktore tworza klas¢ bodzcow ekwi-
walentnych z warunkowym bodzZzcem Igko-
tworczym, mimo ze wzgledem tych bodzcow
nigdy nie doszlo do bezposredniego uwarun-
kowania reakcji lekowej. Mechanizm tego
zjawiska wyjasnia teoria ram relacyjnych
(Dymond, Rehweldt, 2000; Ostaszewski, Ma-
licki, 2013). Zgodnie z jej zalozeniami istot-
ng rol¢ w powstawaniu i podtrzymywaniu
zaburzen odgrywaja zachowania werbalne
(jezyk). Wlaczenie bodzcow werbalnych do
jednej klasy z bodzcem lgkotworczym powo-
duje zmiang ich funkcji z obojgtnej na emo-
cjogenng. Eksperyment z udzialem Matego
Alberta znaczaco si¢ przyczynit do rozwoju
terapii behawioralnej. J.B. Watson i R. Ray-
ner (1920) opisali cztery metody usuwania
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leku, ktore zamierzali zastosowaé wobec Al-
berta. Trzy sposrdd tych technik wykorzysta-
fa pozniej Mary Cover Jones (1924) w prze-
prowadzonym pod kierunkiem J.B. Watsona
eksperymencie z udzialem chtopca znanego
dzi$ jako Maty Piotrus. Chtopiec, podobnie
jak Maty Albert, bat si¢ biatego szczura, kréli-
ka, futrzanego ptaszcza i dywanika, kapelusza
z pidrami, waty itp., lecz jego lgki powstaty
w sposob naturalny. W eksperymencie wyko-
rzystano wygaszanie, modelowanie i przeciw-
warunkowanie (zob. Babel, 2011; Babel et al.,
2010; Suchowierska et al., 2012), ktoére sku-
tecznie wyeliminowatly lek Piotrusia. Techni-
ki te stanowia podstawe innych skutecznych
sposobow eliminowania lgkow — zatapiania,
terapii implozyjnej (Kendall, Suveg, 2010)
oraz systematycznego odwrazliwiania (Wol-
pe, Wolpe, 1999).

EKSPERYMENT J.B. WATSONA
I R. RAYNER (1920) W LITERATURZE
POLSKOJEZYCZNEJ

Benjamin Harris (1979, 2011) przeanalizowat
anglojezyczne podreczniki z zakresu wpro-
wadzenia do psychologii, psychologii rozwo-
jowej oraz psychologii zaburzen, w ktorych
omawiany jest eksperyment J.B. Watsona
i R. Rayner (1920). Tylko w czterech z nich
eksperyment zostal przedstawiony rzetelnie
1 wyczerpujaco, a w pozostatych znajdowaty
si¢ liczne bledy i przeinaczenia, ktére B. Har-
ris (1979, 2011) skategoryzowat. Postugujac
si¢ ta klasyfikacja, przeanalizowaliS§my pol-
skojezyczne publikacje z zakresu psycholo-
gii. Analizie poddaliSmy zaré6wno oryginal-
ne publikacje polskojezyczne, jak i przektady
literatury zachodniej. Uwzglednienie tluma-
czen publikacji zagranicznych uznaliSmy za
zasadne, poniewaz s3 one czgsto cytowane
przez polskich uczonych i maja réwnie sil-
ny wpltyw na ksztattowanie poziomu wiedzy
z zakresu psychologii w naszym kraju jak pra-
ce polskich autoréw. Ponadto prace thumaczo-
ne poddawane sa redakcji naukowej, a zatem
ewentualne btedne informacje moga zosta¢ —
choéby w przypisach — skorygowane.

W literaturze polskojgzycznej najbar-
dziej szczegblowy opis badania mozna zna-
lez¢ w podrecznikach Ryszarda Stachow-
skiego (2000) 1 Wiadystawa Losiaka (2007).
Sposréd prac thumaczonych na jezyk polski
najrzetelniejsze przedstawienie eksperymen-
tu zawieraja publikacje Geoffa Rollsa (2011)
oraz Carol Tavris i Carole Wade (1999). War-
to jednak zwroci¢ uwagg, ze w najobszerniej-
szym wspotczesnym podreczniku dotyczacym
problematyki emocji (Lewis, Haviland-Jones,
2005) praca J.B. Watsona i R. Rayner (1920)
nie zostata zacytowana. Podobnie w wigkszo-
Sci polskojezycznych podrecznikéw z zakresu
psychologii rozwojowej eksperyment z udzia-
tem Matego Alberta nie jest cytowany.

Mato znaczace, ale najczgstsze znieksztat-
cenia pojawiajace si¢ w pracach cytujacych
eksperyment dotycza: (1) pisowni nazwiska
wspotautorki publikacji Rosalie Rayner, ktora
bywa cytowana jako Raynor (np. Hock, 2005);
(2) bodzca warunkowego zastosowanego
w badaniu, czyli pluszowego krolika (np. Wy-
tykowska, 2011) lub pluszowego szczura (np.
Zienkowicz, 2013), zamiast biatego, labora-
toryjnego (i zywego) szczura oraz (3) bodzca
bezwarunkowego, w przypadku ktorego ude-
rzanie miotkiem w metalowy pregt bywa za-
stgpowane gongiem (np. Boese, 2008; Birch,
Malim, 1998; Zimbardo, 1999; Zienkowicz,
2013). Znalezlismy takze specyficzne bledy,
jakie pojawiaja si¢ w literaturze polskojezycz-
nej, a o ktorych nie wspomina B. Harris (1979).
Jednym z nich, wynikajacym najprawdopo-
dobniej z blednego tlumaczenia prac anglo-
jezycznych, jest bledne przypisanie pici
R. Rayner (np. Hilgard, Marquis, 1968; Rach-
man, 2005). Z kolei w jednej z rodzimych
prac popularnonaukowych Watson ma na imi¢
Edward (Wytykowska, 2011).

Do najbardziej znaczacych bledéw na te-
mat eksperymentu z udziatem Matego Alber-
ta naleza: (1) zakres bodzcow, ktore w wyniku
eksperymentu wywotywaty strach u chtop-
ca, (2) cel eksperymentu oraz (3) dane doty-
czace dalszych loséw badanego. Z filmu do-
kumentujacego przebieg eksperymentu oraz
informacji podanych przez J.B. Watsona
i R. Rayner (1920) wynika, ze szczur byt bia-
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ly, krolik byt ciemnoszary lub brazowy, a fu-
trzany ptaszcz — czarny. Wielu autoréw pod-
kresla jednak, ze wszystkie bodzce, ktoére
ulegly generalizacji, byly biate i wlochate, fu-
trzane lub puszyste (np. Berryman, Ockleford,
Howells, Hargreaves, Wildburd, 2005; Birch,
Malim, 1998; Cave, 2005; Cervone, Pervin,
2011; Hock, 2005; Wytykowska, 2011; Zien-
kowicz, 2013). Czg$¢ rezygnuje z bieli, pod-
kreslajac, ze bodzce wywotujace strach u Al-
berta byly wtochate lub futrzane (np. Hilgard,
Marquis, 1968; Meyer, Chesser, 1973; Wol-
pe, Wolpe, 1999; Zimbardo, 1999; Zimbar-
do, Johnson, McCann, 2010). Niewielu auto-
roOw wspomina, ze podczas gdy Albert zaczat
reagowac strachem na wlosy Watsona, chet-
nie bawil si¢ wlosami dwoch asystentek eks-
perymentatora (Watson, Rayner, 1920). Fakt
ten wyklucza teorie biatych i/lub wlochatych
bodzcow, ktore tak czgsto pojawiaja si¢ w pra-
cach opisujacych omawiany eksperyment.

Helmut E. Liick (2008) wskazuje, ze ce-
lem eksperymentu bylo wywotanie u dziec-
ka fobii, podczas gdy w rzeczywisto$ci bada-
cze chcieli tylko sprawdzi¢, czy reakcja stra-
chu na bodziec w postaci bialego szczura
moze zosta¢ wyuczona. Traktowanie ekspery-
mentu z udziatem Matego Alberta jako dowo-
du pozwalajacego wyjasni¢ geneze¢ fobii zna-
lazto wielu zwolennikéw (np. Berryman et al.,
2005). Co ciekawe, w takich przypadkach
znieksztalceniu ulega opis bodzca warunko-
wego, gdzie bialy, laboratoryjny szczur wyko-
rzystywany w badaniach bywa zastgpowany
biatym, oswojonym szczurem (Klimasinski,
2000; Vasta, Haith, Miller, 1995) Iub wregcz
szczurem nalezacym do Alberta (Cave, 2005;
Maryniak, 1995). W jednej z publikacji moz-
na przeczytaé, ze przed eksperymentem Albert
,uwielbial male zwierzatka, szczegolnie bia-
e i puchate. Mial nawet swojego ukochane-
go biatego szczura, z ktorym zyt w wielkiej
przyjazni” (Maryniak, 1995, s. 10). B. Harris
(2011) ttumaczy, ze ,,oswojenie” szczura stuzy
w tych publikacjach pokazaniu, Ze strach Al-
berta byt irracjonalny, a tym samym lepiej pa-
suje do wyjasnienia genezy fobii.

Jesli chodzi o dalsze losy chlopca, to au-
tor popularnego podrecznika do psycholo-

gii zwraca uwage, ze ,,naukowcy doprowa-
dzili dziecko do nauczenia si¢ reakcji Igku,
ktérej nie mozna bylo juz potem wymazac.
W momencie przeprowadzenia tego ekspe-
rymentu nie znano bowiem stosownych me-
tod” (Mietzel, 1998, s. 157). Pojawialy sig
tez glosy, ze Watson nie planowat ,,oducze-
nia” reakcji strachu Alberta. Ludy T. Benja-
min pisze na przyktad, ze ,,nic nie wskazuje na
to, jakoby Watson w ogole zamierzat to [od-
uczenie] przeprowadzi¢” (2008, s. 175). Jed-
nak sa tez publikacje, w ktorych dla odmiany
pojawia sig, rowniez niezgodne z prawda, ale
szczesliwe zakonczenie eksperymentu. Au-
torzy tych prac pisza, ze reakcje Alberta naj-
prawdopodobniej wygasity si¢ (np. Zimbardo
etal., 2010), albo ze badacze ,,wykryli, ze dro-
ga warunkowania klasycznego mozna wywo-
lywaé u niemowlat strach oraz ze mozna t¢ re-
akcje eliminowaé rowniez ta sama droga” (np.
Birch, Malim, 1998, s. 76). Ten ostatni cytat
sugeruje, ze J.B. Watson i R. Rayner (1920)
nie tylko uwarunkowali, lecz takze odwarun-
kowali Matego Alberta.

Do najwazniejszych zrodet btedow, niedo-
moéwien i wykraczania poza dane z ekspery-
mentu B. Harris (1979, 2011) zaliczyt wyko-
rzystywanie informacji z drugiej rgki zamiast
siggania do materiatéw zrodtowych. Ponadto
zwrocit uwage na tendencj¢ psychologéw do
przedstawiania i interpretowania cytowanych
badan w taki sposdob, aby potwierdzaty okre-
$long teori¢ czy hipotezg, czgsto znaczaco od-
biegajac od intencji eksperymentatorow.

EKSPERYMENT J.B. WATSONA
I R. RAYNER (1920) W SWIETLE
NAJNOWSZYCH DONIESIEN

Przez 90 lat nie byto wiadomo, kim w rzeczy-
wisto$ci byt Maty Albert, a przede wszystkim,
czy bodzce, na ktéore uwarunkowano u nie-
go reakcje Igkowe w czasie eksperymentu,
wywotywaly strach po zakonczeniu badania.
W 2009 roku Hall P. Beck, Sharman Levinson
i Gary Irons opublikowali wyniki swoich sied-
mioletnich poszukiwan, ktore, jak twierdza,
pozwolity ustali¢ tozsamo$¢é Matego Alberta.
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Po pierwsze, na podstawie r6znych danych
w przyblizeniu okreslili, Ze pierwsze badanie
Alberta przeprowadzono migdzy 28 listopada
a 12 grudnia 1919 roku, a ostatnia sesja obyta
si¢ miedzy 23 marca i 6 kwietnia 1920 roku.
Biorac pod uwage wiek dziecka w chwili roz-
poczecia eksperymentu, okreslili date jego
urodzenia migdzy 2 a 16 marca 1919 roku.

Po drugie, przeanalizowali wyniki spisu
ludnosci z dnia 2 stycznia 1920 roku, by usta-
li¢ nazwiska mieszkancow kampusu Uniwer-
sytetu Johnsa Hopkinsa w Baltimore, bowiem,
zgodnie z danymi z artykulu, matka Alber-
ta miala pracowa¢ w tym czasie jako mam-
ka w uniwersyteckim szpitalu Harriet Lane
Home, a Albert miat by¢ wychowywany w $ro-
dowisku szpitalnym. Na liscie 379 osoéb za-
mieszkujacych kampus znalazly sig trzy ko-
biety, ktorych zawdd okreslony byt jako foster
mother (dost. zastgpcza matka). Jak wykazata
dalsza analiza dokumentoéw, jedna z nich uro-
dzita 9 marca 1919 roku syna Douglasa. Nazy-
wala si¢ Arvilla Merrite (1898-1988), a jej pa-
nienskie nazwisko brzmialo Irons. H.P. Beck
odnalazt jej wnuka, G. Ironsa, ktory jest wspot-
autorem referowanej publikacji. G. Irons po-
twierdzit ustalenia badaczy i dodal, ze na po-
czatku 1920 roku Arvilla opuscita Baltimore,
co zgadza sig¢ z informacjami zawartymi w ar-
tykule J.B. Watsona i R. Rayner (1920).

Po trzecie, badacze porownali jedyne zdjg-
cie Douglasa z dziecinstwa (notabene wyko-
nane w zakladzie fotograficznym oddalonym
o nieco ponad 3 km od szpitala) z dzie-
ckiem z filmu dokumentujacego eksperyment
J.B. Watsona i R. Rayner (1920) i nie wyklu-
czyli, ze moze to by¢ ta sama osoba.

Publikacja wynikow poszukiwan Malego
Alberta (Beck et al., 2009) spotkata si¢ z zain-
teresowaniem naukowego $wiata, ale i z kry-
tyka (Powell, 2010, 2011; Reese, 2010). Rus-
sel A. Powell (2010, 2011) i Hayne W. Reese
(2010) wskazuja na szereg argumentow i fak-
tow, ktore, jesli nie podwazaja, to zmniejsza-
ja pewnosé, ze Maty Albert to Douglas Mer-
ritte. H.P. Beck, S. Levinson i G. Irons (2010)
wigkszos¢ z nich przekonujaco odpieraja
(por. takze Fridlund et al., 2012). Przedsta-
wione przez nich dowody pozwalaja stwier-

dzié, ze jest wysoce prawdopodobne, iz Dou-
glas byl Albertem.

H.P. Beckowi i wspotpracownikom (2009)
nie udato si¢ stwierdzié, czy uwarunkowany
u Alberta/Douglasa lek wystgpowat w $rodo-
wisku domowym, niemniej ich poszukiwa-
nia znalazty swoj nieoczekiwany epilog. Oka-
zato si¢ bowiem, ze Douglas Merritte zmart
10 maja 1925 roku w wieku zaledwie 6 lat.
Z aktu zgonu wynika, ze przyczyna $mier-
ci bylto nabyte w 1922 roku wodogtowie. Do-
ktadne analizy zachowania dziecka na filmie
nakrgconym podczas eksperymentu wskazuja
jednak, ze wodogtowie Alberta/Douglasa mog-
fo by¢ wrodzone. Alan J. Fridlund i wspét-
pracownicy (2012) przedstawili wyniki analiz
przeprowadzonych przez psychologa klinicz-
nego i neurologa. Eksperci zaobserwowali
niezwykty dla dziecka w tym wieku brak re-
akcji na bodzce i niewystgpowanie cofania si¢
w reakcji na bodzce awersyjne, amimig i brak
usmiechu spolecznego, opo6znienie rozwoju
jezykowego oraz nienawiazywanie kontaktu
wzrokowego z badaczami. Takie zachowania
moga wskazywac na uposledzenie umystowe,
zaburzenie ze spektrum autyzmu czy inne ca-
losciowe zaburzenie rozwoju, a takze zaburze-
nie percepcji wzrokowej.

Z kolei z przekazéw rodzinnych wiado-
mo, ze Douglas nigdy nie nauczyt si¢ cho-
dzi¢ ani mowic. Dodatkowo badaczom udato
si¢ dotrze¢ do jego dokumentacji medycznej,
z ktorej wynika, ze cierpial na zamykajace
(niekomunikujace) wodogtowie powodujace
blokade przeplywu ptynu mézgowo-rdzenio-
wego, ktore miato charakter wrodzony. Diag-
nozg t¢ postawiono juz 20 kwietnia 1919 roku,
czyli kiedy Douglas miatl 6 tygodni. Ponad-
to 4 maja 1919 roku stwierdzono u niego pa-
ciorkowcowe zapalenie opon i komoér mdzgo-
wych, a 20 grudnia 1919 roku — atrofi¢ nerwu
wzrokowego.

Z dokumentacji medycznej wynika, ze
w wieku 8 miesigcy 1 14 dni obwod glowy
Douglasa wynosit 46,5 cm. Z kolei pomiary
glowy Alberta dokonane przez badaczy (Frid-
lund et al., 2012) na podstawie klatek z fil-
mu nakrg¢conego przez J.B. Watsona w dniu,
w ktorym Albert miat 8 miesigcy i 26 dni,
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wskazuja, ze obwod glowy dziecka wynosit
46,1 cm, czyli niespelna 1% mniej niz wynika
z dokumentacji medycznej Douglasa w zbli-
zonym okresie. Zwazywszy Ze norma rozwo-
jowa dla wieku 8 miesiecy wynosi 44 cm, nie
tylko obaj chlopcy cierpieli na wodoglowie,
ale z prawdopodobienstwem graniczacym
Z pewnoscig mozna stwierdzi¢, ze Albert B. to
Douglas Merritte.

Przedstawione wyzej dowody moga wska-
zywaé, ze w eksperymencie J.B. Watsona
i R. Rayner (1920) uczestniczyto dziecko z po-
waznymi zaburzeniami neurologicznymi, cho-
ciaz badacze twierdzili, ze ,,zycie Alberta byto
normalne: byt zdrowy od urodzenia i byt jed-
nym z najlepiej rozwinigtych dzieci, jakie kie-
dykolwiek trafity do szpitala” (Watson, Rayner,
1920, s. 1). Zaktadajac, ze Albert rzeczywi-
$cie byt dzieckiem o zaburzonym rozwoju, po-
dane przez eksperymentatoréow informacje na
temat jego stanu zdrowia mozna wyja$ni¢ na
dwa sposoby. Po pierwsze, nie mozna wyklu-
czy¢, ze badaczom nie udato si¢ rozpoznac za-
burzen u dziecka. Po drugie, Watson i Rayner
mogli celowo poda¢ nieprawdziwe informacje
o stanie zdrowia Alberta, cho¢ w takim wypad-
ku trudno wyjasni¢ motywy, jakimi si¢ kiero-
wali. A.J. Fridlund i wspolpracownicy (2012)
wskazuja z jednej strony na che¢ uniknigcia
oskarzen o wykorzystywanie uposledzonego
dziecka, a z drugiej strony na dazenie do sfor-
mutowania na podstawie uzyskanych wynikoéw
uniwersalnych praw uczenia si¢. Oba argu-
menty nie sg jednak przekonujace. Po pierw-
sze, w poczatkach XX wieku chore dzieci i sie-
roty bardzo czgsto byly wykorzystywane do
przeprowadzania znacznie bardziej okrutnych
badan medycznych niz eksperyment J.B. Wat-
sona i R. Rayner (1920) (Fridlund ef al., 2012).
Po drugie, uniwersalno$¢ praw uczenia si¢ za-
ktada, Ze stosuja si¢ one do wszystkich organi-
zmow, bez wzgledu na gatunek, poziom rozwo-
Jju czy obecno$¢ zaburzen.

Znacznie tatwiej odpowiedzie¢ na pyta-
nie o to, dlaczego J.B. Watson i R. Rayner
(1920) zdecydowali si¢ na wybor dziecka z za-
burzeniami do przeprowadzenia eksperymen-
tu. Jak sami wskazuja, Albert zostal wybrany,
gdyz byt ,,powsciagliwy i pozbawiony emocji”

(Watson, Rayner, 1920, s. 1). Jest mato praw-
dopodobne, zeby zdrowe dzieci w jego wieku
nie reagowaly na widok psa, malpy czy palacej
si¢ gazety, a wowczas badaczom trudno byto-
by przeprowadzi¢ pomiar poczatkowy zacho-
wania. Poza tym wlasnie ze wzgledu na fakt,
ze byt dzieckiem chorym, byt dostgpny bada-
czom przez dluzszy czas, niezbedny do prze-
prowadzenia eksperymentu. Nie bez znaczenia
jest tez niska pozycja jego matki w hierarchii
pracownikow szpitala, ktora sprawiata, ze trud-
no byloby jej nie zgodzi¢ si¢ na udziat dziecka
w eksperymencie (Fridlund et al., 2012).

W s$wietle powyzej przytoczonych faktow
na temat zdrowia Alberta/Douglasa pod zna-
kiem zapytania stoja uzyskane przez J.B. Wat-
sona i R. Rayner (1920) wyniki. A.J. Fridlund
i wspotpracownicy (2012) przekonuja wrecz,
ze Albert w ogole nie zostal uwarunkowany.
Argumentuja oni, ze migdzy pomiarem stanu
wyjsciowego podczas pierwszej sesji a pierw-
sza sesja warunkowania mingly dwa miesia-
ce, wigc wszelkie zmiany w tym czasie nalezy
przypisa¢ dojrzewaniu. Autorzy zapomina-
ja jednak, ze testy przeprowadzone podczas
pierwszej sesji zostaly powtdrzone przed roz-
poczeciem sesji z warunkowaniem i takze nie
wykazaly, zeby u Alberta wystapity reakcje
lekowe. Nie zmienia to jednak faktu, ze zwa-
zywszy na zaburzenia widzenia stwierdzo-
ne w dokumentacji medycznej Douglasa oraz
widoczne na filmie niereagowanie na bodzce
pokazywane przez eksperymentatorow, pyta-
nie o to, czy istotnie doszto do warunkowania,
jest zasadne, cho¢ pozostaje bez jednoznacz-
nej odpowiedzi.

WNIOSKI

Po 90 latach od opublikowania wynikow eks-
perymentu J.B. Watsona i R. Rayner (1920)
znalezliSmy si¢ w paradoksalnej sytuacji.
Po pierwsze, eksperyment z udzialem Ma-
lego Alberta jest jednym z najczg$ciej cyto-
wanych badan psychologicznych w historii,
a jego znaczenie dla dalszego rozwoju teo-
rii 1 badan psychologicznych, jest — jak stara-
lisSmy si¢ pokrotce dowies¢ — bezdyskusyjne.
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Badanie to stalo si¢ powaznym krokiem na-
przod w poszukiwaniu réznych wyjasnien ge-
nezy emocji, stanowiac solidng alternatywg
dla dominujacej wowczas mysli psychoana-
litycznej. Po drugie, eksperyment J.B Watso-
na i R. Rayner (1920) znany jest wigkszosci
badaczy, praktykdéw i studentow psycholo-
gii gtownie z przekazow z tzw. drugiej reki
(przede wszystkim z podrgcznikéw), ktore —
jak pokazaliSmy — poza nielicznymi wyjatka-
mi, zawieraja mniej lub bardziej istotne ble-
dy. Po trzecie, na podstawie przytoczonych
przez nas najnowszych ustalen historycznych
z wysokim prawdopodobienstwem mozemy
stwierdzi¢, ze J.B. Watson i R. Rayner (1920)
nie mieli racji, piszac, ze uwarunkowali Igk

u zdrowego dziecka. Mozemy miec¢ tez watp-
liwosci, czy do warunkowania istotnie doszto,
skoro Albert/Douglas cierpiat na atrofi¢ nerwu
wzrokowego.

Paradoks polega wigc na tym, ze wnioski
ptynace z eksperymentu J.B. Watsona i R. Ray-
ner (1920) sa do dzi$ aktualne, cho¢ jego prze-
bieg i wyniki nie wygladaty tak, jak wierzyli-
$my w to przez 90 lat. W najlepszym bowiem
razie eksperyment zostat nierzetelnie przedsta-
wiony przez samych badaczy (ale i dodatko-
wo przez autordw podrecznikow go omawia-
jacych), a w najgorszym — byt fikcja. Nadszedt
zatem czas na rewizj¢ jego opisow w pod-
recznikach, a tym samym aktualizacj¢ wiedzy
i przekonan psychologow w tym zakresie.
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Value priorities in hearing-impaired adolescents

Szeregowanie wartosci przez mtodziez z uszkodzonym stuchem

Abstract. Hearing impairment is regarded to be a barrier to the psychological development and
language skills of deaf students. In understanding and establishing what comprises the value prio-
rities amongst adolescents, certain deviations can be expected amongst teenagers who are deaf or
who have hearing impairment. The article describes and compares the value priorities of 246 ad-
olescents who are deaf or with hearing impairment from Poland and the Czech Republic with he-
aring peers. The Schwartz Portrait Values Questionnaire is used to measure the value priorities of
the respective groups of participants. In comparison to peers responses the results indicate that he-
aring status impacts upon an individuals’ values of conformity, tradition as well as achievement,
however, other value priorities are shown to be influenced by gender and country of domicile.
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INTRODUCTION

The psychological development of a child, in
relation to educational aims and objectives,
creates a prerequisite for providing key com-
petencies at an achievable level that is suitab-
le for the child’s current mental fitness. The-
se key competencies help prepare children for
further education and inclusion into society.
Mastering key competencies, including value
orientation, is a long-term and complex pro-
cess that begins in pre-school and continues
through primary and secondary school. Psy-
chological and values development is, there-
fore, gradually accomplished over the course
of a lifetime (Priestley, 2003).

Hearing impairment is undoubtedly reflect-
ed in the mental image of its bearer (Stachyra,
2001). The challenges connected with the de-
velopment of psychological skills are linked to
an individual’s development of communica-
tion competencies, and certain specifics can be
expected in understanding values systems and
subsequently in establishing ones value prior-
ities. In addition, personal values are an inte-
gral part of culture; are diverse and specific
to particular cultural backgrounds (Schwartz,
1996). In this instance the concept of group
cultural specificity and value priority systems
corresponds to the conception of self held by
people who are deaf or who have hearing im-
pairment. Deaf/hard of hearing people are
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defined as a specific cultural minority deter-
mined by cultural features such as language,
which is a distinct characteristic different from
the majority of people in society. Indeed, deaf
people consider themselves as a linguistic and
cultural minority (Kourbetis, Adamopoulou,
Ferentinos, 2005). A cultural minority group
is defined by demonstrated parameters such as
history, values, and language and group accep-
tance (Holliday, 2010).

Long-term studies of behaviour of the
deaf/hard of hearing children and adolescents
indicate how values are perceived by the deaf
(Gregory, Bishop, Sheldon, 1995; Kushal-
nagar, Krull, Hannay, Mehta, Candle, Ogha-
lai, 2007; Turner, Windfur, Kapur, 2007; To-
maszewski 2007). Researchers report findings
that coincide with educational activities and
provision, however, a dearth of research in
this field makes comparative studies conduct-
ed with teenagers from the hearing population
challenging despite the cultural, linguistic and
educational importance of this topic (Bellin,
Stephens, 2002; Bidzinski, 2008; Cieciuch,
2007; Rehakova, 2005; Wysocka, 2003). In
a study by Wynford Bellin and Dafydd Ste-
phens (2002), deaf teenagers who also experi-
enced marginalization, develop similar value
systems and priorities to peers. Moreover the
study shows there are similarities in the prior-
ity of values between genders. Bellin and Ste-
phens (2002) suggest that deaf adolescents are
not absorbed into the adolescent population,
and their identity as members of the deaf com-
munity is diffused.

There is a dearth of theoretical/method-
ological studies relating to the development of
priorities and value systems in connection with
education practice, however a few studies have
concerned the field of hearing impairment and
psychology. Thus, the development of priori-
ties and the value systems of teenagers who are
deaf and educational practice is an area for fur-
ther investigation. The point of interest in this
aspect of research is whether this group of ado-
lescents share a common set of values or simi-
lar priorities in value systems with their hearing
counterparts. The research question, therefore,
seeks to determine whether deaf adolescents

share the same overall tendency towards de-
veloping priority value systems that is similar
to hearing adolescents, or whether this partic-
ular group of young persons is an exception.
The background to the central research ques-
tion is based on the human rights model of dis-
ability, particularly that all people with hearing
impairment have an equal right to education-
al provision, furthermore, that needs fulfill-
ment is a basic human right. The human rights
model of disability (Harris, Enfield, 2003) dif-
fers from two other models, the medical mod-
el and the socio-cultural model (Lane, 2000).
The medical model focuses on the outcome of
hearing impairment, the extent of the person’s
hearing loss, the actiology and the impact of
the disability upon the person’s daily life. The
social/cultural model focuses on an individu-
al with disability acceptance. As members of
a cultural and language minority group the use
of the term deaf' delineates separate and lin-
guistic nature of this minority. As an extension
to this concept, Carol A. Padden and Tom L.
Humphries (2006) suggest that the distinct cul-
tural differences emerge for people who are
deaf in the course of their socialization and
language development. Hearing impairment
is a fundamental factor to affect language and
psychological development, however, despite
the fact that the majority of hearing impaired
children are born to hearing parents (Mitchell,
Karchmer, 2004), the parents may not be not
familiar with sign language.

A further study conducted by Ross
E. Mitchell and Michael Karchmer (2004),
concerns hearing status and its impact on val-
ue systems and priority development, for deaf
adolescents in comparison to their hearing
peers. Mitchell and Karchmer (2004), find the
importance of deaf cultural awareness in the
contexts of gender and nationality.

The present study is based on the assump-
tion that adolescents with hearing impairment
have a particular value priority system as a re-
sult of perceptual restrictions. In addition to
belonging to a cultural or linguistic minority
many different means of communication are
used. The value priority system, therefore, is
modified by the child’s perceptual restrictions
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and other social factors such as gender and na-
tionality. These variables lead to the following
two hypotheses

1. Hearing impairment is a significant
factor that differentiates the value prio-
rities in adolescents.

2. Social variables and independent va-
riables of gender and country of domi-
cile further influence the development
of value priorities patterns.

METHOD

Subjects

Students with a severe and profound hearing
impairment aged 15-20 took part in a coun-
try comparison between Poland and the Czech
Republic. There were two groups which com-
prised students who were hearing impaired
and their hearing counterparts.

The students with hearing impairment or
who were deaf attended residential seconda-
ry schools either in Poland or the Czech Re-
public. Students who attended Polish schools
were situated in the Matopolska Voivodship
in the south of Poland, but students from the
Czech sample were from all over the country.
The hearing adolescents were also aged 15-17
and attended boarding schools. Thus the so-
cialization backgrounds of the groups of stu-
dents were similar to students who attended
boarding schools for the deaf. Both national
groups were a non-clinical cohort with no ad-
ditional special needs such as developmental
disorders as stated by the participants’ parents

Table 1. Group characteristics
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and teachers. Table 1 presents the characteri-
stics of the groups.

Prior to the commencement of the study,
parents gave their written permission for their
child to be included.

Measures

The Schwartz Portrait Values Questionnai-
re. Each student was given national version
of the Schwartz Portrait values Questionnaire
(PVQ-21). The PVQ-21 was used in the Euro-
pean Social Survey in 2002 across 20 repre-
sentative national samples. Alpha reliabilities
of the values with this version averaged .56,
ranging from .36 (tradition) to .70 (achieve-
ment). The structure of the 10 values of the
Schwartz Portrait Values Questionnaire has
shown cross-cultural stability and has been fo-
und to relate meaningfully to real behaviors,
such as pro-social, anti-social, environmen-
tal, political, consumer, and intellectual ones
(Bardi, Schwartz, 2003). The questionnaire in-
cluded 21 items representing 10 types of va-
lues: universalism, benevolence, conformity,
tradition, security, power, achievement, hedo-
nism, stimulation, and self-direction.

In the study, subjects used a 6-point scale
to assess the importance of each value by iden-
tifying themselves with an imaginary person
who represented the maximum expression of
the value (the person is like me = 1) or its mi-
nimum expression (the person is not like me =
6), therefore, a high score represented a high
importance of the relevant value. As recom-
mended by Schwartz (2006) the procedure of
centring responses around the mean was used

Polish Czech
Hearing-impaired Hearing Hearing-impaired Hearing
156 97 92 724
Girls Boys Girls Boys Girls Boys Girls Boys
87 69 59 38 43 49 502 222
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to control the effect that some responses re-
corded were the extremes of the scale, while
others limited themselves to the middle or the
end part the scale.

Procedure

The research was conducted in the school set-
ting. Polish and Czech versions of the Schwartz
Portrait Values Questionnaire (PVQ-21) were
obtained and independent translations and
back-translations of the survey were used in the
study. Each student was given either the Polish
or Czech version of the PVQ-21 and asked to
fill the response form freely and anonymously.

The researcher was accompanied by
a school teacher, who explained the purpose of
the study and the questionnaire to the students.
The PVQ-21 was administered to groups of 20
and 28 hearing adolescents at their schools.
Hearing impaired students responded to the
questionnaire in subgroups of six to eight pu-
pils of one grade.

Students filled in the written Polish/Czech
forms independently according to group cha-
racteristics. For students with hearing impair-
ment special DVDs were made and the PVQ-
21 was translated into manually coded Polish
(SJM) or Czech Sign Language (CzSL). A qua-
lified teacher who used signing as commu-
nication in his/her daily school practice was
present. Participants with hearing impairment
then viewed the DVD statement by statement,
they read the written form and recorded their
responses. If necessary, the supporting teacher
helped participants understand the instruction
by repeating the recorded version.

RESULTS

The hypothesis about the factors influence on
the value priority in adolescents was tested by
analysing the impact of three independent va-
riables ,hearing status, gender and country on
the priority scores of the ten dependent va-
riables.

The ANOVA statistical method for the
three factors was used to determine the influ-

ence of the variables as well as any dual and/
or triple interactions. The sample sizes were
unequal, therefore the Tukey post-hoc analy-
sis method was used. In addition, this analysis
tool was used to determine the direction of in-
tergroup differences.

Results were analysed in reference to (1)
values influenced by hearing status, (2) valu-
es affected by gender and/or country, and (3)
values not related to the controlled indepen-
dent variables. Hearing status was the core
factor to affect value systems and their priori-
ty, although hearing status related to only three
of the measured dependent values, which were
conformity, tradition and achievement.

Hearing status was the differentiating fac-
tor for conformity (F = 8.086; p <.001): deaf
adolescents (X deaf =.763) were more confor-
mist than the hearing group (X hearing =.517),
however, conformity did not differ in referen-
ce to separately handled independent variab-
les such as gender (F = .828; p > .05) and co-
untry (F = 1.395; p >.05). In addition, the dual
interactions between each two of the indepen-
dent variables did not yield a significant effect,
although a significant interaction between the
three independent variables of gender, coun-
try and hearing status (F = 3.657; p <.05) oc-
curred. Conformity results are presented in Fi-
gure 1.

As shown in Figure 1, the general effect of
hearing status was based on the fact that the
Czech deaf females obtained a significantly
higher result in conformity (X = 1.027) than
Czech hearing females (X = .415). No simi-
lar patterns of difference were found amongst
Polish female subgroups, moreover, there was
no difference found between deaf and hea-
ring males both in the Polish and Czech sub-
groups. So, was interpreted that for the Polish
subgroup neither gender nor hearing influen-
ced conformity.

Hearing status was a differentiating factor
of tradition (F = 7.925; p <.001), and so was
the country of domicile (F = 5.944; p <.001).
More interestingly, an interaction between the
country and hearing status was found (F =
4.166; p <.05). On the other hand, gender did
not affect the participants values of tradition
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Figure 1. Conformity — the effect of hearing status, gender and country

(F=1,387; p>.05), however, gender was invol-
ved in the dual interaction between variables
with both countries (F = 3.768; p < .05). The
triple interaction was not significant. The re-
sults for the level of tradition are presented in
Figure 2.

In the Polish subgroup, the level of tra-
dition was similar and independent of hea-
ring status. In the Czech subgroup of hearing
adolescents, a higher level of tradition (x =
—.503) was found than amongst participants
who were deaf (X =—.074). However, the tra-
dition importance was similar for both Czech
and Polish deaf adolescents..

The interaction between country and gen-
der in reference to tradition was as follows. In
the Polish subgroup tradition was more impor-
tant for females (X = .201) than for males (X =
—.078), however, in the Czech subgroup the-
re was no difference found between genders.
The tradition level of Polish females was simi-
lar to those of Czech subgroups independent
of their gender.

The third dependent variable to be diffe-
rentiated was in reference to the hearing sta-
tus was achievement (F = 4.505; p < .05).

Achievement was also related to country
(F=16.967; p<.0001), however, it did not dif-
fer in reference to gender (F = .419; p > .05).
Dual and triple interactions between the inde-
pendent variables were not significant. The in-
fluence of the country and hearing status on
achievement are presented in Figure 3.

Hearing status was found to impact on
achievement. Hearing adolescents valued
achievement higher than the deaf (F = 4.504;
p < .05). Achievement was also differentia-
ted in reference to nationality: Polish students
valued achievement higher than the Czech
groups (F=16.967; p <.001). Such a relation-
ship direction occurred in the Polish sample,
however, with reference to the overall num-
ber of hearing participants, the interaction be-
tween country and hearing status was not sig-
nificant.

The second group of values related to gen-
der or/and the country of domicile. Gender,
when handled as a separate factor, influenced
the values priority of benevolence (F = 6.786;
p <.01). Females valued benevolence signifi-
cantly lower (x female = —.93) than males (x
male =—.76).
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The security level was not differentiated in
reference to the separate treatement of inde-
pendent variables such as gender (F = 2.493;
p > .05.) and hearing status (F = 2.961; p >
.05), but it differed in reference to country (F =
12.128, p <.001). The Czech subgroup valued
security higher than the Polish participants.
A significant factor was the dual interaction
between the variable of gender and country
(F =5.614; p <.001), however, the triple in-
teraction was not significant. Security was re-
lated to the interaction between country and
gender. The results are presented in Figure 4.

There was no difference in security in refe-
rence to gender for the Czech group. The Polish
group, however, showed that males (X = .258)
valued security lower than females (X = .607),
where the females valued security at the same
level as both males (X = —.485) and females (=
—446) from the Czech group. It was interpreted
that Polish males valued security at a lower le-
vel than the other three subgroups.

Differences in power valuation related to
gender (F = 3.723; p < .05) and country (F =

16.198; p < .001), however, no dual or triple
interaction were found. The influence of gen-
der and country on power are presented in Fi-
gure 5. Czechs value power higher than Polish
participants, and females value power higher
than males.

Hedonism differed between the two sub-
groups (F = 7.887; p < .001). Polish partici-
pants valued hedonism higher than Czechs.
The dual interaction between gender and co-
untry was also significant (F = 8.415; p <
.001), however, no dual (hearing status — gen-
der and hearing status — country) or triple inte-
raction between the independent variables was
statistically significant. The detailed results of
the interactive influence of gender and country
on hedonism are shown in Figure 6.

In general Polish participants valued hedo-
nism higher than Czechs, however this rela-
tionship was strongly modified by gender. It
was the Polish males who caused this effect:
they obtained higher results in hedonism than
both the Polish females and Czech males and
females.
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Stimulation was differentiated by the coun-
try factor (F = 6.088; p <.01), which was furt-
her modified by the gender influence (a dual
interaction between gender and country (F =
4.882; p < .05). Neither dual interaction nor
triple interactions were significant. Detailed
results are shown in Figure 7.

The general effect of the country fac-
tor suggested that Polish valued stimulation
higher than Czechs and was related to the mo-
difying role of gender. It was found that Polish
males valued stimulation higher than Polish
females, who obtained similar results to the
Czech subgroups which were independent of
gender.

The third group of values consisted of two
variables: self-direction and universalism and
were not related to controlled independent va-
riables,. The final and crucial finding was that
neither self-direction nor universalism stood
in reference to ecither the separately handled
independent variables or their interactions.
The importance of those values was similar in
Polish and Czech groups and was found to be
independent of any measured variables. Nei-

ther gender nor the country or hearing status
affected differences in valuing self-direction
and universalism in adolescents.

DISCUSSION

The impact of hearing impairment on values
systems and their priority is seen in the fin-
dings for the values of conformism, achie-
vement and tradition. Findings indicate that
language and communication difficulties in
mainstream society are an obstacle to the ac-
ceptance and fixation of values. The specifici-
ty of Deaf culture partially follows from the
very core of deafness, the implication of which
is the domination of their visual perception of
the world, which is partially an effect of social
life — firstly in the school dormitory and then
outside the boundaries of the school, to a com-
munity that uses a common language code.
The process of enculturation into Deaf culture
comes intrinsically and naturally through the
birth of a deaf child in a Deaf family, whereas
children of hearing parents join the Deaf com-
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munity by contacts with their peers at a resi-
dential school for the Deaf, where sign langu-
age dominates (Priestley, 2003). In children
educated in integrated classes, the process of
integrating into the Deaf culture is even more
delayed if the Deaf model is not present; it oc-
curs during the study period and in adult life.
Friendship bonds established at schools for
the deaf are maintained throughout the per-
sons life. Referring to terminology proposed
by Geert Hofstede (2003), Deaf Culture is per-
ceived as a collective as opposed to the stron-
gly individualistic culture of hearing people,
so conformity is valued higher by hearing im-
paired adolescents than by hearing ones, as it
helps them participate in the social life of the
Deaf community at school. Padden and Hum-
pries (2006) in their study point out the lingui-
stic inadequacy of the hearing impaired when
it comes to the mainstream (hearing) popula-
tion, which accounts for the greater closeness
of people with deafness or hearing impair-
ment. This may also contribute towards the
perceived fixation on group values and a low

degree of flexibility to respond to the values of
mainstream society held by people in the deaf
community.

Lane (2000) drew attention to the prob-
lems of psychological testing linked to lan-
guage and reading comprehension, which
must be taken into consideration.

The questionnaire assessment method to
test the deaf sample was adapted, however, it
can be argued that for most authors (Padden,
Humpries, 2006; Ladd, 2003; Lane, Hoffmei-
ster, Bahan, 1996; Barnes, Mercer, 2002) who
deal with hearing impairment and the conse-
quences, that it is a question of culture wit-
hdrawal from language and communication.
This concept is rather misleading, because
culture is a relatively broad base and value
orientation should be considered an essential
component of culture. It means that harmo-
nious relationships and strong ties between
members are rewarded through sharing infor-
mation, mutual decision-making, and domina-
tion of the group over individual private life.
The main interests of the Deaf community as
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a whole are language protection, the education
of hearing-impaired children, and the organi-
zation of the deaf community as well as their
social lives (Lane, 2000, 2005), therefore, in-
dividual achievements of community mem-
bers are less important.

Findings from the current research indica-
te that values that relate to tradition are va-
lued less for hearing impaired adolescents
than for their hearing peers. This result might
be analysed in the context of the value trans-
mission process across generations. With the
hearing-impaired child the transmission of
values from childhood is complicated becau-
se the deaf population is very heterogeneous:
95% of children with hearing impairment are
born to hearing parents (Mitchell, Karchmer,
2004), which is a reason for the existence of
communication barriers and an alleged basis
of other problems not only in personal deve-
lopment, but also in the acquisition and trai-
ning of social competencies. Deaf children of
hearing parents usually grow up in an envi-
ronment with poor stimulation and low levels
of engagement, and they are often treated as
objects of speech therapy, which is connec-
ted with a more authoritarian way of commu-
nication that seems to focus on the parents’
own wishes rather than the subject of the per-
sonal dialogue in which the child’s feelings
and needs are respected (Zalewska, 1998). In
such a situation, deaf children of hearing pa-
rents are usually deprived of any possibilities
or motivation to explain their own needs and
take their own independent decisions. Addi-
tionally, children who are deaf might be less
involved in the enculturation process of their
parents’. Tradition might also be less impor-
tant for hearing-impaired adolescents becau-
se of a less intensive interpersonal dialog
with their parents and other family members,
as well as the lack of proper understanding
of the historical secondary time perspective.
Kaiser-Grodecka and Cieszynska (1991) fin-
dings state that deaf adolescents are delayed
in the process of secondary time understan-
ding, furthermore, common modes of com-
munication within a family seem to be invol-
ved in inculcating temporal concepts in deaf
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children, as well as time event ordering at two
separate levels: the primary time level, which
is related to personal individual experiences,
and the secondary time level, which is a fun-
damental base for the development of structu-
res of historical event understanding either in
the context of personal history or national or
general history.

The presented study reveals a crucial in-
fluence of gender and national factors on
most values described by the Schwartz cir-
cular model. The findings reported in this ar-
ticle reveal the intercultural differences be-
tween the subgroups of Polish and Czech
adolescents, which appear irrespective of he-
aring impairment, and which may account for
the discrepancies in living conditions of Po-
les and Czechs. The results show that the he-
aring status of adolescents was the core fac-
tor o affect value priority systems and show
that the three values of conformity, tradition
and achievement, are affected, however, gen-
der and/or country differentiated other depen-
dent variables. The Schwartz Portrait Values
Questionnaire (Schwartz, 2006) concerns uni-
versal values, and Schwartz’s (2006) theory
reflects the values and beliefs of the inhabi-
tants of the rich West (Boski, 2009). Despi-
te their territorial proximity, similar political
experiences and numerous historical inter-
connections between Poles and Czechs, se-
lected objective indices show there are dif-
ferences between living conditions. On the
basis of data collected by Remigiusz Koc
(2006), based upon the Report on Human De-
velopment and carried out within the United
Nations Development Programs (UNPD), in
comparison to Czechs, Poles are in a less fa-
vourable situation with regard to economic
determinants (average income per citizen,
rate of national income, rate of social inequa-
lities) and broadly defined living conditions
(such as living standard, rate of long-term
unemployment). Due to the existing diverse
living conditions, in comparison with Polish
adolescents, Czech youth in the current stu-
dy highly value security and sense of power,
whereas Polish adolescents are shown to va-
lue hedonism, stimulations and achievements,
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which can be explained as their compensating
for negative emotions that follow from harder
living conditions (Koc, 2006).

Results indicate that both in Poland as
well as in most Central European countries,
including the territory of the Czech Repub-
lic, a specific set of values prevails, which
are different from the characteristic patterns
of Western European countries. As shown by
Schwartz’s studies, Poles and Czechs have
a high regard for conservative (traditional)
values in particular, findings indicate that pe-
ople from both central European countries
tend to shift emotional, intellectual autono-
my and egalitarianism into the background.
This tendency is specifically noted amongst
Polish people (Schwartz, Bardi, 2001). Re-
search findings from the current study indi-
cate that the value of tradition is particular-
ly vital to Polish female adolescents. Similar
tendencies are found concerning conservati-
ve values held by people in Poland and the
Czech Republic, which has been emphasized
in previous cross-country studies (e.g., Ingle-
hart, Basanez, Moreno, 1998).

Attachment to materialistic values show
that Poles are similar to Czechs, however, pe-
ople living in both countries differ from most
other Central European nations with regard to
respected authority, which in the case of Po-
les is religious as opposed to secular-rational.
In the Czech Republic, a study that focuses on
the religiosity of people with hearing impair-
ments shows that attitudes towards religion
and nationality bear no significant differen-
ce in comparison hearing peers (Potmésilova,
2012). Owing to the diverse educational envi-
ronments of the current study, the aspect of re-
ligiosity is not captured. However, the context
of school settings for example residential spe-
cial schools and inclusive local schools, fin-
dings indicate that students achievement is
higher (Potmésil, 2011), which can be expla-
ined by the high quality of education for stu-
dents who are deaf and attend schools for the
deaf. Teachers in schools for the deaf have di-
dactic skills that reflect the visual needs of
their students with additional class manage-
ment skills (Potmésil, 2011), however, stu-

dents are far away from their family and home
culture.

Like all families, children with hearing im-
pairment who have parents with hearing
impairment share similar orientations of par-
ticular value systems (Lane ef al., 1996). In
addition, the values orientation of children is
also reflected in their approach to the school
climate and in their attitudes to learning. In
this instance studies show there is no signi-
ficant statistical difference between hearing
children and children with impaired hearing
(Lasek, Potmésil, 1999).

CONCLUSION

The research was conducted to determine dif-
ferences in the value priorities of hearing and
hearing impaired adolescents. The hypothe-
ses was based on the assumption that different
priority patterns exist due to a person’s per-
ceptual restrictions. Hearing status is the core
factor to affect development factor in addition
to cultural differences between the groups.

The results showed that:

1. Values such as conformity, tradition
and achievement are influenced by an
individual’s hearing status. Findings
from the current study indicate that stu-
dents with hearing impairment assign
higher values to conformity than to va-
lues of tradition and achievement and
that scores assigned by students with
hearing impairment were lower than
hearing adolescents.

2. Value priorities of benevolence, secu-
rity, power, hedonism and stimulation
are affected by gender and country or
by interactions between gender-coun-
try variables.

3. Self-direction and universalism are va-
lues not related to the controlled inde-
pendent variables.

The survey includes some important data,
however, it is difficult to generalize the results
and draw a general conclusion because the he-
aring impaired population is highly heteroge-
neous. The family background and mode of
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communication are crucial variables, how- portant factors for consideration. In future stu-
ever, the school setting (special, mainstream  dies those factors should be investigated furt-
or inclusive) as well as the dominant method  her to improve our understanding of hearing
of teaching and communicating (oral, sign, impaired persons.

Total Communication, bilingual) are also im-

NOTE

! The socio-cultural deafness model states that the hearing impaired person is a member of a linguistic
and cultural minority due to the sign language usage. According to this model, the Deaf community use the
term of ,,Deaf” (in opposition to ,,deaf”) to delineate its separateness from the community who communi-
cate orally (Lane, 2000). Deaf children of Deaf parents are Native Signers because of their early access to
the sign language but deaf children of hearing parents are late signers because they usually get access to the
sign language at school. This extension is fundamental for communication skills development.
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Ruchy gatek ocznych podczas oceny poprawnosci zapisu
wyrazow jako wskaznik rozwoju swiadomosci
ortograficznej mtodziezy z dysortografia'

Eye movement while evaluating the correctness of spelling

as an indicator of the development of spelling awareness in adolescents
with a spelling disorder

Abstract. In this paper we discuss the problem whether the disorder of the development of spel-
ling awareness visible in the form of spelling errors occurs at the level of the visual perception
of words. It was assumed that, in an eye-tracker study, adolescents aged 13—15 years with a spel-
ling disorder (N = 32) will have a different pattern of eye movement in the task of evaluating the
correctness of spelling in word and pseudo-word tasks than good spellers (N = 19).

The main result was the lack of inter-group differences with regard to most indicators of eye
movement. This means that both groups examine the words with a spelling difficulty in a simi-
lar, visual way. There is no difference between the level of engagement and direction of visual
attention. The disorder of the development of spelling awareness , therefore, is not the result of

the problems with perception and attention.

Keywords: spelling disorder, orthographic awareness, eye-tracking, fixations, saccades

Stowa kluczowe: dysortografia, $wiadomos$¢ ortograficzna, okulografia, fiksacje, sakkady

WPROWADZENIE

Pomimo zZe trudno$ci z przetwarzaniem jg-
zyka pisanego ujawniaja si¢ w postaci prob-
lemoéw w czytaniu i pisaniu, badania, ktorych
celem jest opis poznawczych mechanizmow
tych trudnosci, koncentruja sig¢ gtownie na
dysleksji (Bogdanowicz, 2007; Démonet,
Taylor, Chaix, 2004; Habib, 2000; Kraso-
wicz-Kupis, 2008; Richards, Berninger, 2008;

Thomson, Chenault, Abbott, Raskind, Ri-
chards, Aylward, Berninger, 2005). Tylko po-
jedyncze prace poswigcone sa izolowanym
trudnosciom w zakresie poprawnego pisa-
nia (Bogdanowicz, 1989; Gebauer, Enzinger,
Kronbichler, Schurz, Reishofer, Koschutnig,
Kargl, Purgstaller, Fazekas, Fink, 2012; Pie-
tras, 2008; Richards, Berninger, Fayol, 2009).

Jedna z metod stosowanych w analizach
trudnoéci w zakresie czytania i pisania jest
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badanie okulograficzne. Stanowi ono zrod-
lo istotnych danych na temat funkcjonowania
poznawczego, W tym czasowego i przestrzen-
nego przetwarzania informacji wzrokowych
podczas czytania (Rayner, 1998; Rayner, Slat-
tery, Bélanger, 2010) oraz pisania (Alamargot,
Plane, Lambert, Chesnet, 2010). Poczawszy
od lat 50. XX wieku, okulograf jest stosowa-
ny w badaniach dzieci z dysleksja (De Luca,
Borrelli, Judica, Spinelli, Zoccolotti, 2002;
Diirrwéchter, Sokolov, Reinhard, Klosinski,
Trauzettel-Klosinski, 2010; Hutzler, Wimmer,
2004; Jones, Kelly, Corley, 2007; Kuperman,
van Dyke, 2011; Pavlidis, 1981; Prado, Du-
bois, Valodois, 2007; Tinker, 1958), dysleksja
wspotwystepujaca z ADHD (Thaler, Urton,
Heine, Hawelka, Engl, Jacobs, 2009), dyskal-
kulia rozwojowa (Moeller, Neuburger, Kauf-
mann, Landerl, Nuerk, 2009), ale nie z izolo-
wanymi trudno$ciami w pisaniu.

Odmienny wzor ruchéow gatek ocznych
0s6b z dysleksja w zréznicowanych zadaniach
prezentowanych wzrokowo byt wielokrotnie
badany i weryfikowany. Pierwotnie uwazano
g0 za przyczyng trudnosci w czytaniu (Pavli-
dis, 1981), obecnie jest traktowany jako wtor-
ny wobec deficytu wzrokowego przetwarzania
materiatu jezykowego (Kuperman, Van Dyke,
2011; Prado et al., 2007).

Wyniki wielu badan oraz modele zalezno-
$ci pomigdzy ruchami oczu a czytaniem wska-
Zuja na to, ze wlasciwosci stowa determinu-
ja, kiedy i gdzie zostang wykonane ruchy oczu
podczas czytania (Reichle, Pollatsek, Rayner,
2006; Reilly, Radach, 2006). Druga wazna
zmienna sa specyficzne cechy osoby czytaja-
cej, a zwlaszcza poziom jej zdolnosci jezyko-
wych (Kuperman, Van Dyke, 2011).

W grupie dzieci z dysleksja opisuje sig spe-
cyficzny wzoér ruchdéw galek ocznych podczas
czytania. Charakteryzuje si¢ on wydluzonym
czasem pojedynczych fiksacji, istotnie wyz-
sza liczba fiksacji na kazdym stowie, krotszymi
sakkadami, mniejsza amplituda sakkad i czgst-
szym wystepowaniem sakkad powrotnych (re-
gresji) w poréwnaniu do grupy kontrolnej (De
Luca et al., 2002; Hutzler, Wimmer, 2004).

W zadaniu czytania dzieci dyslektyczne
wykazywaly wydtuzony czas pojedynczej fik-
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sacji (290 ms vs 230 ms w grupie kontrolnej)
i podwojenie liczby fiksacji na kazdym stowie
(De Luca et al., 2002). Podczas czytania przez
dzieci z dysleksja postugujace si¢ jgzykami re-
gularnymi zaobserwowano tzw. efekt dlugosci
stowa. Oznacza to, ze wraz ze wzrostem licz-
by liter niemal liniowo wzrastat czas czyta-
nia, niezaleznie od tego, czy materialem byty
stowa, pseudostowa czy tekst. U oso6b dobrze
czytajacych nie stwierdzono tego efektu w od-
niesieniu do stow i tekstu, natomiast efekt na
poziomie tendencji stwierdzono w odniesieniu
do pseudostow (Ferrand, New, 2003). Wyniki
te staly si¢ zrédlem wnioskéw o stosowaniu
mato efektywnych sposobdw czytania u dzie-
ci z dysleksja rozwojowa, bazujacych na od-
powiednio$ci grafem — fonem.

Z powyzszych przyktadow wynika zasad-
nosc¢ stosowania analizy ruchow galek ocznych
podczas czytania, ktdra pozwala na uzyskanie
istotnych danych dotyczacych mechanizmow
trudnoéci dziecka z dysleksja. Pojawia si¢ py-
tanie, czy i na ile metoda okulograficzna moze
pomoéc w rozumieniu trudno$ci rozwojowych
u dzieci z dysortografia? Dysortografia, czyli
specyficzne trudno$ci w opanowaniu popraw-
nego zapisu, moze wystgpowac jako czgsc
obrazu klinicznego dysleksji, moze tez wystg-
powac w izolacji (Pietras, 2008). W obu przy-
padkach jest przejawem braku pelnej $wia-
domosci ortograficznej (Awramiuk, 2006).
Swiadomo$é ortograficzna jest elementem
swiadomosci pisma, czyli rozumienia funkcji
pisma i relacji pomi¢dzy mowa a pismem. Jest
konieczna do efektywnego postugiwania sig
jezykiem pisanym (Krasowicz-Kupis, 2005).
Ksztattuje si¢ w okresie wezesnego i $rednie-
go dziecinstwa, a znaczny skok w rozumie-
niu celu i zasad funkcjonowania pisma doko-
nuje si¢ w wieku 4-5 lat (Share, Gur, 1999).
W tym konteksécie $wiadomo$¢ ortograficz-
na to wiedza o systemie alfabetycznym, o re-
lacjach migdzy grafemem a fonemem oraz
o pisowni indywidualnych stow. Moment po-
jawienia si¢ pytania ,,A jak to si¢ pisze?” jest
traktowany jako wskaznik zaistnienia $wiado-
mosci ortograficznej (Awramiuk, 2006).

Rozwo6j $wiadomos$ci ortograficznej jest
widoczny w rodzajach blgdow popetnianych
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przez dzieci na poszczegdlnych etapach na-
uki pisania (Awramiuk, 2006). W wieku gim-
nazjalnym, gdy dzieci znajduja si¢ na za-
awansowanym etapie nauczania szkolnego,
istotnie czesto przejawiaja problemy zasto-
sowania jednego z dwoch grafemow rowno-
rzednych — par grafemow, ktore odpowiadaja
jednemu fonemowi i maja t¢ sama warto$¢ fo-
nologiczna (Awramiuk, 2006). Poprawny za-
pis wyrazOow stanowi ostateczny etap naby-
wania $wiadomos$ci ortograficznej (Pietras,
2008).

Celem niniejszego badania bylo poszu-
kanie odpowiedzi na pytanie, czy zaktocenie
przebiegu rozwoju $wiadomosci ortograficz-
nej widoczne w postaci bledow w pisow-
ni nastgpuje na poziomie percepcji wzroko-
wej wyrazu? Czy mlodziez z dysortografia ma
swiadomos¢ szczegoélnego znaczenia miej-
sca trudnosci ortograficznej? Sformutowali-
$my hipoteze, ze badane dzieci z dysortogra-
fia beda si¢ charakteryzowaé odmiennym niz
osoby dobrze piszace sposobem analizy wzro-
kowej wyrazoéw zawierajacych trudno$¢ orto-
graficzna, czego wskaznikiem bedzie odmien-
ny wzor ruchow gatek ocznych. Zaktadalismy
takze, ze deficyt percepcyjny i uwagi wzroko-
wej jest mechanizmem powstawania trudno-
sci o charakterze dysortografii, czyli bedzie
widoczny w zadaniu uczenia si¢ zapisu no-
wych stow. Dlatego zgodnie z druga hipoteza
oczekiwali$my, ze takze podczas uczenia si¢
nowych, nieznanych wyrazéw (pseudostow)
zawierajacych trudno$ci ortograficzne, ana-
logiczne jak w rzeczywistych wyrazach, mto-
dziez z dysortografia bedzie wykazywac od-
mienny niz grupa kontrolna wzor aktywnosci
okoruchowej. Wyniki badania okulograficz-
nego pozwalaja na charakterystyke percepciji,
kierunku i koncentracji uwagi wzrokowej na
wybranych fragmentach bodzca.

W celu weryfikacji postawionych hipo-
tez przeprowadzili$my badanie sktadajace si¢
z dwoch odrebnych zadan, w ktorych do ba-
dania ruchéw galek ocznych zostat zastoso-
wany okulograf. Pierwsze z nich dotyczyto
oceny poprawnosci zapisu wyrazéw z jezyka
polskiego, a drugie — oceny poprawnosci zapi-
su pseudostow.

METODA

Osoby badane

W badaniu uczestniczyly 32 osoby z dysorto-
grafia (grupa DYS) oraz 19 o0séb bez trudno-
Sci w pisaniu (grupa KONTR) w wieku 13-15
lat. Procentowy udziat chtopcéw i dziewczat
w obu grupach byt taki sam. W grupie z dys-
ortografia 13 o0sob (40%) to dziewczynki,
19 (60%) to chiopcy, w grupie kontrolnej od-
powiednio 7 (40%) i 12 (60%). Osoby badane
wykonywaly dwa zadania, jedno po drugim.
W zadaniu pierwszym materiatem bodZzcowym
byty polskie stowa z trudno$cia ortograficzna,
w zadaniu drugim wykorzystano pseudostowa.

Ze wzgledu na specyfike badania okulo-
graficznego dane niektérych osob badanych
sa usuwane z analiz statystycznych z powodu
ich niekompletnos$ci. Najczgstszymi przyczy-
nami sa rozkalibrowanie okulografu w trakcie
eksperymentu lub nadmierna ruchliwos¢ glo-
wy 0s0b badanych w wyniku zmeczenia, znie-
cierpliwienia lub frustracji zwiazanej z trud-
noscia zadania. W prezentowanych badaniach
z dalszych analiz zostaly usunigte dane jed-
nej osoby z grupy kontrolnej w zadaniu pierw-
szym oraz dane o$miu osob z dysortografia
i jednej z grupy kontrolnej w zadaniu drugim.
Podsumowujac, analizy statystyczne zostaly
przeprowadzone na 50 osobach w odniesieniu
do zadania pierwszego i na 42 osobach w od-
niesieniu do zadania drugiego.

Wszystkie osoby badane byly narodo-
wosci polskiej, jezyk polski byt dla nich je-
zykiem ojczystym. Kryteria kwalifikacji do
grupy z dysortografia byly nastgpujace: (1)
izolowane trudnos$ci w pisaniu zdiagnozowa-
ne w poradni psychologiczno-pedagogiczne;j
przez zespot specjalistow (psycholog, peda-
g0g); (2) w historii edukacji nie wystgpowaty
trudnosci w czytaniu; (3) IQ > 85. Rowiesni-
cy z grupy kontrolnej nie wykazywali trudno-
$ci w pisaniu ani czytaniu. Uczestnicy badania
nie byli chorzy neurologicznie, nie mieli za-
burzen sensorycznych. Rodzice oraz mtodziez
wyrazili zgodg na udzial w badaniu.

Tabela | przedstawia dane opisowe dla obu
grup oraz istotnosci roznic migdzygrupowych
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w odniesieniu do wieku, poziomu inteligen-
cji oraz umiejgtno$ci w zakresie poprawnej
pisowni badanych. W celu oceny umiejgtno-
$ci poprawnego zapisu zastosowano dyktan-
do Zdzistawy Sadu$ (narzedzie powszechnie
stosowane w poradniach psychologiczno-pe-
dagogicznych). Sktada sig¢ z 26 wyrazen dwu-
wyrazowych z wieloma trudno$ciami ortogra-
ficznymi, w tym typu: rz-z, 6-u lub ch-h, np.
rzadkie wyr6znienie, chor mtodziezowy, bie-
zacy komentarz. Wskaznikiem wykonania jest
liczba popelnionych btedéw. W badaniu nie
ma ograniczen czasowych.

Aparatura badawcza

Ruchy gatek ocznych rejestrowano za pomo-
ca okulografu SMI (iView X Hi-Speed) z czg-
stotliwos$cia probkowania 1250 Hz, czasem
latencji 0,5 ms., i rozdzielczoscia 0,01°. Do
ekspozycji bodzcoéw zastosowano 20” monitor
Dell Professional 2009W (1680 % 1050). Oso-
by badane reagowaly za pomoca klawiatury
Ergodex DX1 ze zmiennym uktadem klawi-
szy. Eksperyment zostal napisany w E-prime
2.0. Dane okoruchowe zostaly poddane ana-
lizie za pomoca programu OGAMA 4.2 oraz
opracowane statystycznie za pomoca pakietu
STATISTICA 8.0.

ZADANIE 1
Materialy

W zadaniu 1 zastosowano osiemnascie wy-
razéw z trudno$cia ortograficzna, po szesé
w kazdej kategorii: 6-u, rz-z, ch-h. Kazdy wy-

Tabela 1. Statystyki opisowe dla obu grup

Aneta R. Borkowska, Piotr Francuz

raz posiadat dwie ,,wersje””: poprawna i bted-
na, np. porzadek — pozadek, zatem laczna licz-
ba wyrazéw wynosita 36. Stowa roéznity sig
dhugoscia: od 5 do 10 liter. Srednia dtugosé
stowa wynosita w kazdej kategorii odpowied-
nio: 7,17 (SD = 1,11), 7,83 (SD = 1,11) 1 7,50
(SD = 1,44) liter. Roznice w zakresie diu-
gosci wyrazow nie byly istotne statystycznie
(p > 0,4). W kazdej parze jedno stowo napi-
sane bylo poprawnie i jedno niepoprawnie
(patrz: zatacznik nr 1). W kazdej kategorii po-
lowa stéw zapisana byla poprawnie z pierw-
szym grafemem z pary np. z u, a polowa z dru-
gim grafemem z pary np. 6. Wszystkie stowa
zapisane byly czcionka Courier monospa-
ce. Kazda litera byta wpisana w kwadrat (3 X
3 cm) w obszarze odpowiadajacym 2,4° kata
pola widzenia.

Procedura

Osoby badane siedzialy okoto 70 cm od ekra-
nu komputera. Glowa badanych byta unieru-
chomiona w kolumnie okulografu. Wyrazy
z trudnosciami ortograficznymi byly pojedyn-
czo wyswietlane na ekranie komputera w po-
rzadku losowym. Kazdy wyraz (zar6wno za-
pisany poprawnie, jak i niepoprawnie) byt
eksponowany trzykrotnie. Badani byli prosze-
ni o podjecie decyzji, czy stowo jest napisane
poprawnie czy nie. Kazda osoba badana wy-
konywata 108 préb (36 wyrazow x 3 ekspo-
zycje). Przyktadowo, gdy na ekranie pojawit
si¢ wyraz ,argument”, badany klikal mysz-
ka na jeden z kwadratow umieszczonych na
dole ekranu z napisem ,,tak” lub ,nie” w od-

Grupa DYS. KONTR. . R
Zmienna Srednia SD Srednia SD
Wiek (w miesiacach) 165.84 7.80 167.11 7.20 -0.57 n.i.
1Q w skali petnej 106.06 14.50 110.53 13.90 -1.08 n.i
1Q w skali werbalnej 104.50 14.80 111.21 11.73 -1.68 n.i.
1Qw skali niewerbalnej 106.72 15.20 108.58 15.20 -42 n.i.
Liczba btedow w dyktandzie 20.15 5.77 2.68 1.82 12.78 0,001
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powiedzi na pytanie ,,Czy eksponowany wy-
raz napisany jest poprawnie?”. Czas prezen-
tacji stow nie byt ograniczony. Rejestrowano
trafno$¢ rozpoznania wyrazu oraz dane doty-
czace ruchow gatek ocznych podczas czytania
catego stowa i spogladania w miejsce trudno-
$ci ortograficzne;.

Wyniki

Punktem wyjscia do wszystkich analiz sta-
tystycznych w odniesieniu do danych okoru-
chowych byto sprawdzenie, czy osoby z dy-
sortografia rzeczywiscie ujawniaja wigksze
trudnosci w trafnym rozpoznawaniu prezento-
wanych im wyrazow w porownaniu do oséb
z grupy kontrolnej. W tym celu zastosowano
test U-Manna-Whitneya ze wzgledu na skos-
no$¢ rozktadéw zmiennej zaleznej i stwier-
dzono istotne statystycznie roznice migdzy
poréwnywanymi grupami (U = 55,00; z =
—4,84; p < 0,001). Osoby z dysortografia po-
petniaty znacznie wigcej btedow podczas roz-
poznawania poprawno$ci wyrazow niz osoby
z grupy kontrolne;j.

Analiza danych okoruchowych dla calego
stowa

Dla kazdego wyrazu zarejestrowano ruchy ga-
ek ocznych wszystkich osob badanych. Ana-
lizowano liczbe fiksacji, $redni czas fiksacji,
$rednig dlugos¢ (amplituda) i predkos¢ sakka-
dy oraz sumaryczna dtugo$¢ sciezki skanowa-
nia. Liczba fiksacji jest wskaznikiem ogolnej
aktywnosci okoruchowej i potrzeby eksplo-
racji pola percepcyjnego. Sredni czas fiksa-
cji to sumaryczny czas poswigcony na czyta-
nie wyrazu pomniejszony o sumaryczny czas
sakkad (tj. przeniesien spojrzen w inne miej-
sca obrazu) podzielony przez liczbe fiksacji.
Jest on wskaznikiem gigbokosci przetwarza-
nia danych wzrokowych. Im wigcej wysitku
poznawczego wklada obserwator w interpre-
tacj¢ danych sensorycznych w punktach fik-
sacji, tym dtuzszy jest $redni ich czas. Sakka-
da oznacza ruch galki ocznej, ktorego efektem
jest przeniesienie spojrzenia z jednego miej-
sca dwuwymiarowej ptaszczyzny, prostopad-
lej do osi widzenia w inne. Jej miarg jest od-

legtos¢ migdzy dwoma punktami fiksacji,
wyrazona w jednostkach metrycznych. Sred-
nia dhugo$¢ sakkad jest ilorazem sumarycz-
nej dtugosci Sciezki skanowania przez liczbe
punktow fiksacji. Jest wskaznikiem przyjetej
strategii skanowania obrazu. Wigksza $red-
nia amplituda sakkad oznacza bardziej glo-
balng strategig, ktorej celem jest budowanie
mapy poznawczej obrazu i rekonstrukcja jego
kompozycji. Krotsza $rednia amplituda sak-
kad wskazuje na strategi¢ lokalna, czyli kon-
centracj¢ na niejednoznacznych lub trudno
rozpoznawalnych szczegotach obrazu. Sred-
nia predkos¢ sakkad jest z kolei wskaznikiem
dynamiki przeszukiwania pola percepcyjnego.
Jest pochodna wtasnosci zadania (np. ograni-
czen w czasie) oraz cech indywidualnych ob-
serwatora.

Po potaczeniu wszystkich ruchéw gatek
ocznych dla kazdego wyrazu uzyskano okres-
lony wzér aktywnosci okoruchowej. Poni-
zej zaprezentowano przyktadowy zapis tra-
jektorii ruchdw gatek ocznych zarejestrowa-
ny podczas oceny poprawnosci zapisu wyrazu
»uszatka” (rysunek 1).

W odniesieniu do kazdej z wymienionych
zmiennych zaleznych zastosowano analizg wa-
riancji ANOVA ze zmienng [GRUPA] (osoby
z dysortografig vs kontrolna) jako czynnikiem
miedzygrupowym oraz trafno$cia rozpozna-
nia stowa [TRAFNOSC] (trafne vs nietrafne
rozpoznanie) i poprawnoscia zapisu ortogra-
ficznego [POPRAWNOSC] (poprawny vs nie-
poprawny zapis) jako czynnikami wewnatrz-
grupowymi. Trafno$¢ rozpoznania rozumiana
jest jako prawidtowa reakcja danej osoby ba-
danej. Dotyczy zarowno wyrazow zapisanych
poprawnie (trafne rozpoznanie wyrazu zapisa-
nego poprawnie), jak i niepoprawnie (trafne
rozpoznanie wyrazu zapisanego niepopraw-
nie, czyli rozpoznanie btedu). Czynnik PO-
PRAWNOSC odnosit si¢ do zastosowanych
wyrazow, z ktorych potowa zapisana byta po-
prawnie, a potowa niepoprawnie.

Nie stwierdzono istotnego efektu glow-
nego zaréwno zmiennej GRUPA [F(1.48) =
2.19; MSE = 30.32; p = .145], jak i zmien-
nej POPRAWNOSC [F(1.48) = 1.01; MSE =
2.73; p = .472] w odniesieniu do liczby punk-
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Rysunek 1. Trajektoria ruchéw gatek ocznych podczas oceny poprawnosci zapisu wyrazu ,,uszatka”
w grupie z dysortografia (linie z jasnymi kropkami) oraz kontrolnej (linie z ciemnymi kropkami)

tow fiksacji wzroku na prezentowanych wy-
razach zawierajacych trudnos$¢ ortograficzna.
Stwierdzono natomiast istotny efekt zmiennej
TRAFNOSC [M,,,, = 6.62 fiksacji; M 1.
= 8.34 fiksacji; F(1.48) = 52.93; MSE = 2,56;
p <.001;n2 =.52] oraz istotny efekt interakcji
zmiennych GRUPA x TRAFNOSC [F(1.48) =
5.75; MSE = 2.56; p = .020; n2 = .11]. O ile
w odniesieniu do nietrafnych odpowiedzi nie
ma roznic migdzy grupami ze wzglgdu na licz-
be fiksacji wzroku na prezentowanych wyra-
zach [Test Newmana-Keulusa; p = .46], o tyle
udzielenie odpowiedzi trafnych przez gru-
pe DYS bylo poprzedzone istotnie wigksza

liczba fiksacji wzroku niz w grupie KONTR
M,y = 7.50 fiksacji; M\ .. = 5.54 fiksacji;
Test Newmana-Keulusa; p = .04].

Nie stwierdzono réznic migdzy grupami
w odniesieniu do sumarycznej dhugosci $ciez-
ki skanowania. Stwierdzono natomiast istotny
efekt zmiennej TRAFNOSC w odniesieniu do
sumarycznej dtugosci $ciezki skanowania, co
jest bezposrednia konsekwencja liczby punk-
tow fiksacji [F(1.48) =32.21; MSE = 197747,
p <.001;m2 = .40]. Istotnie dtuzsza sumarycz-
na $ciezka skanowania poprzedza nietrafne
rozpoznania niz trafne. Nie stwierdzono wpty-
wu zadnej ze zmiennych niezaleznych (GRU-
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PA, TRAFNOSC i POPRAWNOSC) na naste-
pujace parametry ruchu gatek ocznych: $redni
czas fiksacji, przeci¢tna dlugos$¢ sakkad oraz
przecigtna predkos¢é sakkad podczas rozpo-
znawania poprawno$ci zapisu wyrazow za-
wierajacych trudno$¢ ortograficzna.

Analiza danych okoruchowych w miejscu
trudnosci ortograficznej

W niniejszej analizie wzigto pod uwage naste-
pujace wskazniki zaangazowania uwagi wzro-
kowej w analiz¢ miejsca zawierajacego trud-
no$¢ ortograficzna: (1) stosunek liczby fiksacji
wzroku w miejscu trudnoéci ortograficznej do
wszystkich fiksacji, (2) stosunek czasu po-
$wigconego na analiz¢ miejsca zawieraja-
cego trudno$¢ ortograficzna do catkowitego
czasu udzielania odpowiedzi na pytanie o po-
prawno$¢ zapisu ortograficznego, (3) $redni
czas fiksacji w miejscu trudnosci ortograficz-
nej. Wszystkie zmienne zalezne byly analizo-
wane za pomoca analizy wariancji ANOVA

ze zmienna [GRUPA] (osoby z dysortogra-
fia vs kontrolna) jako czynnikiem migdzy-
grupowym oraz trafno$cig rozpoznania stowa
[TRAFNOSC] (trafne vs nietrafne rozpozna-
nie) i poprawnoscia zapisu ortograficznego
[POPRAWNOSC] (poprawny vs niepoprawny
zapis) jako czynnikami wewnatrzgrupowymi.

Stosunek liczby fiksacji wzroku w miejscu
trudnosSci ortograficznej do wszystkich
fiksacji
Nie stwierdzono efektu gtownego zadnej ze
zmiennych niezaleznych (GRUPA, TRAF-
NOSC i POPRAWNOSC) dla proporcji licz-
by fiksacji wzroku w miejscu trudnosci orto-
graficznej do wszystkich fiksacji. Stwierdzono
natomiast dwie istotne interakcje zmiennych
TRAFNOSC x POPRAWNOSC [F(1.48) =
12.95; MSE =.001; p<.001;n2=.21]i GRU-
PA x TRAFNOSC x POPRAWNOSC [F(1.48)
= 8.05; MSE = .001; p = .007; n2 = .14, Zob.
rysunek 2]. Warto$ci czgstosciowego wskaz-
nika zaangazowania uwagi w miejscu trudno-
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OCENA: Trafna Nietrafha
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Rysunek 2. Proporcja liczby fiksacji wzroku w miejscu trudnosci ortograficznej do wszystkich fiksacji
w odniesieniu do wyrazoéw z trudnoscia ortograficzng zapisanych poprawnie i btednie, trafnie i nietrafnie

rozpoznanych przez osoby z grupy DYS i KONTR
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Sci ortograficznej przez grupg DYS nie rdznia
si¢ istotnie ze wzgledu na poprawnos¢ zapi-
su wyrazu oraz trafno$¢ w jego rozpoznaniu.
Stwierdzono natomiast, ze w grupie KONTR
istotnie wigcej fiksacji w miejscu trudnosci or-
tograficznej poprzedzato nietrafne niz trafne
rozpoznanie wyrazow zapisanych poprawnie
[Test Newmana-Keulusa; p = 0,027; zob. ry-
sunek 2, lewa strona] oraz trafnie niz nietraf-
nie rozpoznanych wyrazow zapisanych z ble-
dem ortograficznym [Test Newmana-Keulusa;
p = .034, zob. rysunek 2, prawa strona].

Stosunek czasu poswigconego na analize
miejsca zawierajgcego trudnos¢ ortogra-
ficzna do calkowitego czasu udzielania od-
powiedzi na pytanie o poprawnos¢ zapisu
ortograficznego
Wyniki analizy proporcji sumarycznego czasu
koncentracji wzroku w miejscu trudno$ci or-
tograficznej do sumarycznego czasu fiksacji
na calym wyrazie potwierdzaja analizg licz-
by fiksacji. Podobnie jak w poprzedniej ana-
lizie, nie stwierdzono efektu gldwnego zad-
nej ze zmiennych niezaleznych. Stwierdzono
natomiast dwie istotne interakcje zmiennych
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TRAFNOSC x POPRAWNOSC [F(1.48)
= 11.64; MSE = .001; p < .001; n2 = .20]
i GRUPA x TRAFNOSC x POPRAWNOSC
[F(1.48) = 4.45; MSE = .001; p =.040; n2 =
.09]. Rozktad wartosci wskaznika byt analo-
giczny jak na rysunku 2.

Sredni czasu fiksacji w miejscu trudnosci
ortograficznej

Podobnie jak w odniesieniu do dwoch po-
przednich analiz nie stwierdzono efektow
glownych zadnej ze zmiennych niezalez-
nych. Stwierdzono natomiast istotng interak-
cje TRAFNOSC x POPRAWNOSC [F(1.48)
=24.70; MSE = 1887; p <.001; n2 = .34, zob.
rysunek 3]. Trafne rozpoznania wyrazow po-
prawnie zapisanych byly poprzedzone istotnie
krotszym $rednim czasem fiksacji na miejscu
trudnosci ortograficznej niz wyrazo6w niepo-
prawnie zapisanych [Test Newmana-Keulusa;
p <.001]. Z kolei nietrafne rozpoznania wyra-
zOW poprawnie zapisanych byly poprzedzone
istotnie dtuzszym $rednim czasem fiksacji na
miejscu trudnosci ortograficznej, niz wyrazow
niepoprawnie zapisanych [Test Newmana-Ke-
ulusa; p =.004].
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Rysunek 3. Sredni czas fiksacji wzroku w miejscu trudnosci ortograficznej w odniesieniu do wyrazow
z trudnoscia ortograficzna zapisanych poprawnie i biednie, trafnie i nietrafnie rozpoznanych przez

wszystkie osoby badane razem
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ZADANIE 2

Material

W zadaniu zastosowano dziewie¢ pseudostow
z trudno$cia ortograficzna, po trzy w kazdej
z trzech kategorii: 6-u, rz-z, ch-h (patrz: za-
facznik nr 2). Podobnie jak w przypadku wy-
razéw, kazde pseudostowo miato dwie ,,wer-
sje”: zapis poprawny i niepoprawny, zatem
ostatecznie wykorzystano 18 pseudostow.
W kazdej z par wyrazoéw jeden byt arbitralnie
traktowany jako zapisany poprawnie, a drugi
jako btednie. Przykladowo w parze pseudo-
stow kiserzap — kisezap wersja druga (pogru-
biona) jest poprawna. Wyrazy sktadaty si¢ z 5
do 8 liter, srednia liczba liter w kazdej katego-
rii byta taka sama (p > .6). Wielkos¢ liter byta
taka sama jak w zadaniu 1.

Procedura

W pierwszej, treningowej czesci eksperymen-
tu osoby badane uczyly sig, ktory zapis pseu-
dostowa jest poprawny, a ktory biedny. Po
kazdej odpowiedzi otrzymywaly informacje
zwrotna o poprawno$ci odpowiedzi. Pseu-
dostowa prezentowano w losowej kolejno-
$ci. Pseudostowa prezentowane byly do mo-
mentu osiagnigcia przez badanego kryterium
wyuczenia na poziomie 85% prawidlowych
odpowiedzi. W drugiej, testowej czesci wyko-
rzystano wszystkie pseudostowa z czgsci tre-
ningowej. Na ekranie komputera pseudostowa
pojawialy si¢ pojedynczo, kazde trzykrotnie,
w losowej kolejnosci. Osoby badane proszo-
ne byly o odpowiedz, czy poszczegolne sto-
wa sa zapisane poprawnie czy nie. Rejestro-
wano trafno$¢ rozpoznawania oraz trajektori¢
ruchéw gatek ocznych.

WYNIKI

Analiza danych okoruchowych dla calego
stowa

Analizowano analogiczne wskazniki trajektorii
ruchow gatek ocznych jak w zadaniu 1. W od-
niesieniu do kazdego wskaznika zastosowano
analiz¢ wariancji ANOVA ze zmienng [GRU-

PA] (osoby z dysortografia vs kontrolna) jako
czynnikiem migdzygrupowym oraz trafnoscia
rozpoznania slowa [TRAFNOSC] (trafne vs
nietrafne rozpoznanie) i poprawnoscia zapisu
ortograficznego [POPRAWNOSC] (popraw-
ny vs niepoprawny zapis) jako czynnikami we-
wnatrzgrupowymi. Nie stwierdzono istotnego
efektu glownego zarowno zmiennej GRUPA
[F(1.40) = .52; MSE = 12.84; p = .477], jak
i zmiennej POPRAWNOSC [F(1.40) = 1.08;
MSE = 1.56; p = .304] w odniesieniu do liczby
punktow fiksacji wzroku na prezentowanych
pseudowyrazach zawierajacych trudnos¢ orto-
graficzna. Stwierdzono natomiast istotny efekt
zmiennej TRAFNOSC [M,, ., = 4.97 fiksa-
Cji, My oo = 2-76 fiksacji; F(1.40) = 9.99;
MSE =2.52; p=.003; n2 = .20].

Stwierdzono réwniez istotny efekt zmien-
nej TRAFNOSC w odniesieniu do sumarycz-
nej dtugosci $ciezki skanowania, co jest bez-
posrednia konsekwencja liczby punktow
fiksacji [F(1.40) = 10.66; MSE = 82544; p <
.002; n2 = .21]. Istotnie dtuzsza sumaryczna
Sciezka skanowania poprzedza nietrafne roz-
poznania niz trafne. Nie stwierdzono réznic
miedzy grupami w odniesieniu do tej zmien-
nej.

Analogicznie jak w odniesieniu do wyra-
z6w, rowniez w odniesieniu do pseudowyra-
z6w nie stwierdzono efektu zadnej ze zmien-
nych niezaleznych (GRUPA, TRAFNOSC
i POPRAWNOSC) w odniesieniu do naste-
pujacych miar ruchu gatek ocznych: $rednie-
go czasu fiksacji, przecigtnej dlugosci sakkad,
przecigtnej predkosci sakkad podczas wzroko-
wego analizowania wyrazoéw zawierajacych
trudno$¢ ortograficzna.

Analiza danych okoruchowych w miejscu
trudnosci ortograficznej

W niniejszej analizie wzigto pod uwagg nasteg-
pujace wskazniki zaangazowania uwagi wzro-
kowej w analiz¢ miejsca zawierajacego trud-
no$¢ ortograficzna: (1) stosunek liczby fiksacji
wzroku w miejscu trudnosci ortograficznej do
wszystkich fiksacji, (2) stosunek czasu po-
Swigconego na analizg miejsca zawierajacego
trudno$¢ ortograficzng do catkowitego czasu
udzielania odpowiedzi na pytanie o popraw-
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no$¢ zapisu ortograficznego, (3) $redni czas
fiksacji w miejscu trudnosci ortograficzne;.

Stosunek liczby fiksacji wzroku w miejscu
trudnosci ortograficznej do wszystkich
fiksacji
Nie stwierdzono efektu gldéwnego zadnej ze
zmiennych niezaleznych (GRUPA, TRAF-
NOSC i POPRAWNOSC) dla proporcji licz-
by fiksacji wzroku w miejscu trudnosci
ortograficznej do wszystkich fiksacji. Stwier-
dzono natomiast istotna interakcj¢ zmiennych
TRAFNOSC x POPRAWNOSC [F(1.40) =
5.46; MSE = .001; p <.024; n2 =.12]. Nieza-
leznie od grupy os6b badanych stwierdzono,
ze proporcja liczby fiksacji wzroku w miejscu
trudnosci ortograficznej do wszystkich fiksa-
cji byta znacznie wyzsza w odniesieniu do po-
prawnie zapisanych pseudowyrazéw, ktore
zostaly nietrafnie rozpoznane, w stosunku do
trafnie rozpoznanych [Test Newmana-Keulu-
sa; p=.006]. Nie stwierdzono istotnych rdznic
migdzy proporcjami liczby fiksacji na miejscu
trudnosci ortograficznej w stosunku do pseu-
dowyrazoéw z blgdem ortograficznym [Test

Newmana-Keulusa; p = .995].

Stosunek czasu poSwi¢conego na analize
miejsca zawierajacego trudnosé
ortograficzng do calkowitego czasu
udzielania odpowiedzi na pytanie
0 poprawnos$¢ zapisu ortograficznego

Stwierdzono istotny efekt zmiennej
TRAFNOSC na proporcjg sumarycznego cza-
su koncentracji wzroku w miejscu trudnosci
ortograficznej do sumarycznego czasu fiksa-
cji na catym pseudowyrazie [F(1.40) = 4.28;
MSE = .001; p =.045; n2 = .10]. Istotnie wig-
cej czasu poswigcano miejscom trudnosci or-
tograficznej w pseudowyrazach, ktore zostaly
nietrafnie niz trafnie rozpoznane. Stwierdzono
réwniez istotna interakcj¢ zmiennych TRAF-
NOSC x POPRAWNOSC [F(1.40) = 6.20;
MSE =.005; p=.017; 12 = .13]. Rozktad wy-
nikéw byl analogiczny do wynikow analizy
wskaznika czgsto§ciowego. Proporcja suma-
rycznego czasu koncentracji wzroku w miej-
scu trudnosci ortograficznej do sumarycznego
czasu fiksacji na calym pseudowyrazie byta
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znacznie wyzsza w odniesieniu do popraw-
nie zapisanych pseudowyrazow, ktore zosta-
ly nietrafnie rozpoznane, w stosunku do traf-
nie rozpoznanych [Test Newmana-Keulusa;
p <.001]. Nie stwierdzono natomiast istotnych
roéznic migdzy proporcjami czaséw fiksacji na
miejscu trudno$ci ortograficznej w stosunku
do pseudowyrazow z bledem ortograficznym
[Test Newmana-Keulusa; p =.992].

Sredni czas fiksacji w miejscu trudnosci
ortograficznej

Podobnie jak w odniesieniu do analizy wy-
razéw, réwniez w odniesieniu do pseudowy-
razéw stwierdzono istotng interakcj¢ TRAF-
NOSC x POPRAWNOSC [F(1.40) = 12.74;
MSE = 5020; p < .001, n2 = .24]. Trafne roz-
poznania pseudowyrazéw poprawnie zapi-
sanych, analogicznie, jak w odniesieniu do
wyrazé6w (por. zadanie 1) byly poprzedzo-
ne istotnie krotszym s$rednim czasem fiksacji
na miejscu trudnos$ci ortograficznej niz pseu-
dowyrazoéw niepoprawnie zapisanych [Test
Newmana-Keulusa; p < .001]. Z kolei nie-
trafne rozpoznania pseudowyrazéw popraw-
nie zapisanych byly poprzedzone istotnie
dhluzszym $rednim czasem fiksacji na miejscu
trudnoéci ortograficznej niz pseudowyrazow
niepoprawnie zapisanych [Test Newmana-Ke-
ulusa; p =.034].

DYSKUSJA

Badania ruchow gatek ocznych sa nieinwazyj-
na metoda uzyskiwania szerokiego spektrum
danych o przebiegu proceséw poznawczych:
percepcyjnych, wyobrazeniowych, pamig-
ciowych. Podczas obserwowania obiektow
oczy zwracane sa na fragmenty istotne z in-
formacyjnego punktu widzenia. Uzyskiwane
wzorce ruchow oczu nie odzwierciedlaja pa-
sywnego typu percepcji typu bottom-up. Re-
prezentuja aktywne, celowo ukierunkowa-
ne czynnosci sterowane procesami wyzszego
rzgdu. Dlatego wyniki badan okoruchowych
moga by¢ traktowane jako zrodto informacji
o jako$ci przebiegu proceséw poznawczych
podczas spostrzegania.
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Gloéwnym rezultatem uzyskanym w bada-
niach byt brak réznic migdzy osobami z dys-
ortografia (grupa DYS) i osobami bez trudno-
$ci w pisaniu (grupa KONTR), w odniesieniu
do wigkszosci wskaznikow ruchow galek ocz-
nych (Sredniej liczby fiksacji, sredniego czasu
fiksacji, przecigtnej dhugosci sakkad, przecigt-
nej predkosci sakkad). Dotyczyto to zardw-
no sytuacji w zadaniu 1, czyli podczas oceny
poprawnosci zapisu wyrazow zawierajacych
trudnos¢ ortograficzna, jak i w zadaniu 2, pod-
czas testowania wynikoOw uczenia si¢ zapisu
ortograficznego nowych wyrazow. Przyjmu-
jac, ze ruchy gatek ocznych sa wskaznikiem
przebiegu proceséw przetwarzania informacji
wzrokowych, mozna stwierdzi¢, ze obie gru-
py w podobny sposob spostrzegaja, analizuja
wzrokowo wyrazy z trudnoscia ortograficzna
i nie ma migdzy nimi réznic w poziomie za-
angazowania uwagi wzrokowej. Takze w po-
dobny sposob analizuja wyrazy nowe, w taki
sam sposob koncentruja uwage wzrokowa
na miejscu istotnym dla poprawnos$ci zapisu.
Uzyskany wynik pozwala sugerowac, ze za-
ktécenia rozwoju swiadomosci ortograficznej
nie wynikaja z dysfunkcji percepcyjnych czy
uwagowych. Ten wniosek ma duze znacze-
nie dla planowania procesu terapeutycznego.
Dotychczas w programach terapeutycznych
wiele czasu poswigcano kierowaniu uwagi
wzrokowej (podkreslanie miejsca trudnosci
ortograficznej, zaznaczanie jej innym kolo-
rem) na grafemy wazne dla prawidlowego za-
pisu (Omiecinska, Sadus, 1996). Zaklada si¢
bowiem, ze dziecko z dysortografig nie kon-
centruje jej w wystarczajacy sposob w miejscu
najistotniejszym w wyrazie, niejako nie do-
strzegajac jego znaczenia. Okazuje si¢ jednak,
Ze proces percepcji i uwagi wzrokowej reali-
zowany jest poprawnie, czyli ten etap ksztal-
towania $wiadomosci ortograficznej — jak sig
wydaje — przebiega prawidtowo.

Dalsze analizy pozwolity na uszczegolo-
wienie pierwszego wniosku. Ro6znice migdzy-
grupowe ujawnity si¢ w odniesieniu do traf-
nosci rozpoznania i poprawnosci lub btgdnego
zapisu prezentowanych wyrazoéw. W tym kon-
tekscie istotnym wskaznikiem okoruchowym
okazata si¢ $rednia liczba fiksacji na prezen-

towanym wyrazie. Trafne rozpoznanie wyra-
zOow przez grupg z dysortografia byto poprze-
dzone istotnie wigksza liczba fiksacji wzroku
na nich niz trafne rozpoznanie wyrazow przez
dzieci bez zaburzenia. Wysoka liczba fiksacji
na rozpoznawanym wyrazie sugeruje wigk-
sza potrzebe eksploracji wzrokowej, zaanga-
zowania uwagi wzrokowej i stabsza jego zna-
jomos¢ (De Luca et al., 2002; Diirrwéachter et
al., 2010). W odniesieniu do nietrafnych od-
powiedzi nie stwierdzono natomiast roznic
miedzy grupami ze wzgledu na liczbe fiksa-
cji wzroku na prezentowanych wyrazach. Po-
petniajac blad, obie grupy w podobny sposdb
analizowaty wyrazy, rownie doktadnie eksplo-
rujac je i prawdopodobnie nie majac pewnosci
co do ostatecznej klasyfikacji.

Osoby z dysortografia, w odréznieniu od
grupy kontrolnej, w podobny sposob eksplo-
rowaty wzrokowo miejsce trudnosci ortogra-
ficznej we wszystkich stowach, niezaleznie
od tego, czy byt to wyraz poprawnie zapisa-
ny czy niepoprawnie i czy trafnie go rozpo-
znaly czy nie (podobna liczba fiksacji). Ozna-
czac to moze, ze dla grupy z dysortografia ten
obszar wyrazu nie ma tak istotnego znaczenia
dla rozpoznania poprawnosci jego zapisu jak
dla os6b z grupy kontrolnej. Z kolei dzieci do-
brze piszace nietrafne rozpoznanie poprawnie
napisanego wyrazu poprzedzaly wigksza licz-
ba fiksacji na miejscu trudnosci ortograficzne;j
niz trafne rozpoznania. Podobnie, gdy zapis
byt bledny, odpowiedzi trafne poprzedzone
byly wigksza liczba fiksacji. Czyli w sytua-
cjach, gdy prawidlowe reprezentacje ortogra-
ficzne nie mogly by¢ aktywizowane w sposob
automatyczny (stlowa biednie zapisane oraz
poprawnie, ale niewystarczajaco dzieciom
znane), dzieci zdrowe wykazywaty potrzebe
zwigkszonego zaangazowania uwagi wzroko-
wej podczas analizy waznej czgsci wyrazu.

W podsumowaniu wynikéw badan moz-
na stwierdzié, ze dysortografia nie jest prob-
lemem percepcyjnym, poniewaz stwierdzo-
no brak réznic migdzygrupowych w zakresie
wigkszo$ci miar okoruchowych. Przeprowa-
dzone analizy w kontekscie trafnosci rozpo-
znania i poprawno$ci zapisu sugeruja, ze trud-
no$ci miodziezy z dysortografia tkwia na
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dalszych etapach przetwarzania. Wyniki
$wiadcza o problemach pojawiajacych si¢ do-
piero na etapie podejmowania decyzji przyna-
leznoéci do kategorii ,,poprawnie” lub ,,bted-
nie” zapisanych wyrazow.

Jedna z najwazniejszych wskazowek przy-
naleznosci kategorialnej jest naturalna czg-
stotliwos¢, z jaka dany obiekt (w tym row-
niez np. wyraz) byt uprzednio klasyfikowany
do okreslonej kategorii (Hoffrage, Gigerenzer,
Krauss, Martignon, 2002; Gigerenzer, Hoffra-
ge, 1995). Im czesciej byl w przesziosci kla-
syfikowany do jakiej$ kategorii, tym wigksze

PRZYPIS
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jest prawdopodobienstwo, ze ponownie zosta-
nie do niej zaklasyfikowany w nowej sytuacji.
By¢ moze zatem jednym z czynnikow toruja-
cych dysortografig jest trudno$¢ w kodowaniu
czestosci wystapien kolejnych przypadkow
danego stowa jako poprawnego lub bigdnie
zapisanego. Wowczas problem rozwoju §wia-
domosci ortograficznej mogltby by¢ traktowa-
ny jako przejaw trudnos$ci w zakresie kodowa-
nia i kategoryzacji percepcyjnej. Weryfikacja
tych hipotez wymaga jednak odrebnych badan
empirycznych.

! Badania przedstawione w artykule zostaly sfinansowane z funduszy projektu badawczego NCN nr N

N106040038.
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ANEKS

Zalacznik 1. Wyrazy stosowane w zadaniu 1

0-U

RZ -7

CH-H

Skoéra — skura

Rzekomy — zekomy

Watach — watah

Szczegot — szczegut

Porzadek — pozadek

Machanie — mahanie

Owczesny — uwczesny

Falszerz — falszez

Choragiew — horagiew

Animusz — animosz

Kradziez — kradzierz

Wahadto — wachadto

Argument — argément

Zyletka — rzyletka

Wataha — watacha

Uszatka — 6szatka

Obzarstwo — obrzarstwo

Haniebnie — chaniebnie
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Zatacznik 2. Pseudostowa stosowane w zadaniu 2

o0-v RZ-1Z CH-H
Okiesop — ukiesop Rzypodek — zypodek Chosik — hosik
Mosokir — mosukir Kiserzap — kisezap Girchum — girhum
Zypako — zypaku Dolimerz — dolimez Swapich — swapih
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Znaczenie cech temperamentu dla zaangazowania
mtodziezy w uzywanie alkoholu

The Significance of temperament traits to young people’s alcohol use
involvement

Abstract. Previous research based on Jan Strelaus (2006) Regulative Theory of Temperament
(RTT) shows that energetic traits of temperament and non-harmonization of its structure are of
particular significance to the risk of development of problems with alcohol drinking in late ad-
olescents and young adults. The purpose of this study was to verify the results of previous rese-
arch. The degree of alcohol use involvement constituted the variable explained, whereas tem-
perament traits and their structure constituted the predictor variables. The degree of alcohol use
involvement was measured with the use of Ryszard Poprawa’s (2013) Alcohol Use Scale (AUS).
Temperament traits according to RTT were measured with the use of Bogdan Zawadzki and
Jan Strelau’s (1997) Formal Characteristics of Behaviour — Temperament Inventory (FCB-TI).
A sample of 208 adolescents and young adults at the age of 16 to 20 years old were interviewed.
As aresult of a multiple regression analysis, two sex-dependent models of the AUS temperamen-
tal predictor were selected. The temperamental variables determine the AUS results to a greater
degree when it comes to young men rather than women. Together with the lower sensory sensiti-
vity, emotional reactivity and endurance, and higher activity in men comes their deeper alcohol
use involvement. Together with the higher activity and emotional reactivity, and lower sensory
sensitivity in women comes their deeper alcohol use involvement. Based on the cluster analy-
sis, there were selected groups of young men and women whose structure of temperament traits
on the one hand predispose them to deep alcohol use involvement and on the other hand might
protect them against risky involvement . In contrast to previous research, it was proved that low
sensory sensitivity is of crucial importance to the degree of alcohol use involvement. It has not
been fully proved that the lack of temperament structure harmonization has any particular signi-
ficance to the risk of addiction in young women.

Key words: temperament, risk of addiction, gender differences, late adolescents, emerging
adulthood

Stowa Kkluczowe: temperament, ryzyko uzaleznienia, réznice migdzyptciowe, dorastajacy i mto-
dzi dorosli.
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WPROWADZENIE

Wiele badan wskazuje na znaczenie zmien-
nych temperamentalnych w angazowaniu si¢
ludzi w uzywanie alkoholu. Szczegdlne zna-
czenie tych zmiennych dla predykcji proble-
mow z piciem alkoholu wynika, po pierwsze,
z ich w znacznej mierze biologicznego/ge-
netycznego uwarunkowania, po drugie, z ich
ogo6lnego wptywu na funkcjonowanie i roz-
woj cztowieka od najwczesniejszych lat jego
zycia, oraz po trzecie, z duzej ich statosci
w przebiegu calego ludzkiego zycia. W me-
chanizmach angazowania si¢ ludzi w uzywa-
nie alkoholu zmienne temperamentalne maja
charakter dystalny i pelnia funkcje predyspo-
nujace, wchodzac w transakcje z czynnikami
srodowiskowymi i spotecznymi. Oznacza to,
ze nie stanowia one czynnikdw wprost, bez-
posrednio powodujacych uzywanie alkoho-
lu i uzaleznienie, ale moga stanowi¢ podloze
rozwijania si¢ problemoéw z uzywaniem al-
koholu. Jako szczegodlnie istotne w mechani-
zmach angazowania si¢ mtodych ludzi w uzy-
wanie alkoholu wymienia sig skrajne wartosci
temperamentalnych cech osobowosci, takich
jak: hiperaktywnos$¢, negatywna emocjonal-
no$¢ (neurotyczno$é, labilno$¢ emocjonal-
na, trudnosci w samouspokajaniu sig), im-
pulsywnos$¢ (popedliwosé, nadpobudliwose,
rozhamowanie, deficyty trwatosci i zakresu
uwagi, deficyty wytrwalosci, brak delibera-
cji), poszukiwanie doznan (nowosci, wrazen)
i brak unikania szkod oraz ekstrawertyczno$¢
(towarzyskos$¢, surgencja) (Brown, McGue,
Maggs, Schulenberg, Hingson, Swartzwelder,
Martin, Chung, Tapert, Sher, Winters, Low-
man, Murphy 2009; Cloninger, 1987; Clo-
ninger, Sigvardsson, Bohman, 1988; Cyders,
Smith, 2008; Sher, Grekin, Williams, 2005;
Sher, Trull, Bartholow, Vieth 2003; Tarter, Va-
nyukov, 1997; Wills, Dishion, 2004; White,
Jackson, 2004/2005).

Jednymi z najczesciej cytowanych w lite-
raturze badan wskazujacych na znaczenie cech
temperamentu dla przewidywania rozwoju
probleméw z uzywaniem alkoholu sg przepro-
wadzone przez Roberta C. Cloningera, Sore-
na Sigvardssona i Michaela Bohmana (1988),
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w ramach tzw. Sztokholmskiego Projektu Ad-
opcyjnego (por. Cloninger, Sigvardsson, Boh-
man, 2002). Badacze ci, gléwnie opierajac si¢
na wywiadach z nauczycielami, wszechstron-
nie przebadali zachowania 431 szwedzkich
11-letnich uczniéw. Po 16 latach, gdy osiag-
neli 27 rok zycia, zbadano ich ponownie, ana-
lizujac ich obecne zachowania m.in. pod ka-
tem rozpoznania probleméw alkoholowych.
Sprawdzano ich osobowosciowa/tempera-
mentalna podatno$¢ na rozwoj problemoéw al-
koholowych w ramach Cloningerowskiej psy-
chobiologicznej teorii osobowosci (Cloninger
et al. 1988). Okazalo sig, ze trzy badane wy-
miary osobowosci, tj. poszukiwanie nowos-
ci, unikanie szkody i zalezno$¢ od nagro-
dy byty istotnymi predyktorami dla rozwoju
naduzywania alkoholu w przysztosci. Ryzy-
ko wczesnego naduzywania alkoholu i rozwo-
ju problemow alkoholowych bylo najwigksze
u chlopcow, ktorych charakteryzowato wyso-
kie poszukiwanie nowosci oraz niskie unika-
nie szkody. Ten predysponujacy do rozwoju
naduzywania alkoholu uktad cech byt zgodny
z tym, ktory przewiduje rozwoj tzw. I typu al-
koholizmu.

W innych badaniach w ramach Sztok-
holmskiego Projektu Adopcyjnego ustalono,
ze 11 typ alkoholizmu charakteryzuje si¢ mig-
dzy innymi wczesnym poczatkiem (przed 25
rokiem zycia), dotyczy czgsciej mgzczyzn niz
kobiet, ma wyrazne podloze genetyczne (bio-
logiczni ojcowie najczgsciej byli antysocjalny-
mi alkoholikami), wyraznie wspotwystepuje
z antysocjalnymi zachowaniami i zaburzenia-
mi osobowos$ci. Pod wzgledem osobowoscio-
wym ten typ alkoholikéw charakteryzuje niski
poziom unikania szkody, znaczne nasilenie po-
szukiwania nowosci i staba zalezno$¢ od na-
grody (Cloninger, 1987; Cloninger et al. 2002).

REGULACYJNA TEORIA
TEMPERAMENTU (RTT) A UZYWANIE
ALKOHOLU

Regulacyjna teoria temperamentu Jana Stre-
laua (2002, 2006; Zawadzki, Strelau, 1997)
stanowi jedna z najbardziej znanych i wply-
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wowych, nie tylko na polskim gruncie, psy-
chologicznych teorii temperamentu przetlomu
XX 1 XXI wieku'. Stad tez nie sposob jej po-
mina¢ w badaniach temperamentalnych uwa-
runkowan angazowania si¢ miodych ludzi
w uzywanie alkoholu i ryzyka problematycz-
nego picia.

Temperament w teorii Strelaua (2006,
s. 115) to ,,podstawowe, wzglednie state ce-
chy osobowosci odnoszace sig przede wszyst-
kim do formalnych charakterystyk (energe-
tycznych i czasowych) reakcji i zachowan”.
Okreslaja go nastgpujace cechy:

e zwawos$¢ — tendencja do szybkiego re-
agowania, do utrzymywania wysokie-
go tempa aktywnosci i do tatwej zmia-
ny jednego zachowania (reakcji) na
inne, odpowiednio do zmiany w oto-
czeniu;

e perseweratywno$§¢ — tendencja do
kontynuowania lub powtarzania za-
chowan i doswiadczania stanow emo-
cjonalnych po zaprzestaniu dzialania
bodzca (sytuacji), ktory te zachowania
(stany) wywotal;

¢ wrazliwo§é¢ sensoryczna — zdolno$é¢
reagowania na bodzce zmystowe o ma-
lej wartosci stymulacyjnej;

¢ reaktywnos$¢ emocjonalna — tenden-
cja do intensywnego reagowania na
bodzce wywotujace emocje, wyrazaja-
ca si¢ w duzej wrazliwosci i niskiej od-
pornosci emocjonalnej;

¢ wytrzymalos$¢ — zdolnos¢ do adekwat-
nego reagowania w sytuacjach wy-
magajacych dlugotrwatej lub wysoko
stymulujacej aktywnosci lub w warun-
kach silnej stymulacji zewngtrznej;

e aktywnos$¢ — tendencja do podejmo-
wania zachowan o duzej wartosci sty-
mulacyjnej lub do zachowan dostarcza-
jacych silnej stymulacji zewngtrznej
(Strelau, 2006).

Energetyczna charakterystyke zachowania
okreslaja te cechy, ,,ktore sa wyznaczone roz-
nicami indywidualnymi w mechanizmach fi-
zjologicznych odpowiedzialnych za poziom
energetyczny organizmu, tj. za nagromadzenie
(kumulowanie), jak réwniez roztadowywa-

nie (wyzwolenie) zmagazynowanej energii”
(Strelau, 2006, s. 119—-120). Sa to wrazliwo$¢
sensoryczna, reaktywno$¢ emocjonalna, wy-
trzymato$¢ i aktywnos$¢. Czasowa charakte-
rystyke zachowania okresla natomiast zespot
tych cech, ktory charakteryzuje przebieg reak-
cji w czasie, i sa to: zwawoS$¢ 1 perseweratyw-
nos¢ (Strelau, 2006).

Temperament, w zalezno$ci od natgzenia
i konfiguracji jego cech, spetnia wazne funk-
cje regulacyjne dotyczace zachowania i reak-
cji cztowieka. Najogolniej mowiac, polegaja
one na moderowaniu warto$ci energetycznej
(stymulacyjnej) i temporalnej zaréwno zacho-
wan (reakcji), jak i sytuacji, w jakiej znajduje
si¢ jednostka. Ze wzgledu na posiadane cechy
jednostka organizuje zachowanie, czy tez po-
szukuje sytuacji, ktore koresponduja z jej tem-
peramentem. Temperament odgrywa istotna
rolg w regulacji zapotrzebowania na stymula-
cj¢ (Strelau, 20006).

Picie alkoholu jest czynno$cia wyraznie
powiazang z funkcjami temperamentu. Z jed-
nej strony, picie alkoholu i sytuacje nicodtacz-
nie z tym zwiazane (takie jak biesiady, hulan-
ki, zabawy, wesela itd.) wpltywaja i okreslaja
warto$¢ stymulacyjna otoczenia (dostarczaja
wrazen, doznan, stymulacji), ktéra moze byc
zgodna lub nie z temperamentalnym zapo-
trzebowaniem jednostki. Z drugiej strony, pi-
cie alkoholu wplywa na poziom wewngtrznej
stymulacji (aktywacji) doswiadczanej przez
jednostki. Przy matych i umiarkowanych
dawkach alkohol podnosi poziom wewngtrz-
nej aktywacji, a przy bardzo duzych dawkach
moze nawet bardzo glgboko go obnizaé (por.
Lindenmeyer, 2007; Marlatt, 1987, 1999). Tak
wigc jednostka, jesli ma taka potrzebe i ocze-
kiwania, pijac alkohol, moze wptywa¢ na po-
ziom wewngtrznej aktywacji, regulowac ja,
podwyzszaé lub obnizad.

Uwaza sig, ze cechami temperamentu od-
grywajacymi w konteks$cie uzywania alkoholu
szczegblna rolg sa te zwiazane z energetyczna
charakterystyka zachowania i reakcji. A wigc
w pierwszej kolejnosci reaktywnos¢ emocjo-
nalna i aktywno$¢ oraz w drugiej: wrazliwos¢
sensoryczna i wytrzymato$§¢ (Miklewska, Mi-
klewska, 2000; Senejko, Lachowicz-Taba-
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czek, 2003). Mozna oczekiwac, ze jednostki
niskoreaktywne, czyli z wysokim zapotrzebo-
waniem na stymulacje, a zarazem wysoce ak-
tywne, beda szczegdlnie predysponowane do
wchodzenia w sytuacje picia alkoholu, ktore sa
zazwyczaj wysoce stymulujace i zaliczane
sa do tzw. ryzykownych (Zaleskiewicz, 2005).
Zatozenia te potwierdzaja rezultaty badan nad
zwiazkiem poszukiwania doznan z naduzy-
waniem alkoholu (Carlson, Johnson, Jacobs,
2010; Magid, MacLean, Colder, 2007; Zales-
kiewicz, 2005). Z kolei dla jednostek wyso-
koreaktywnych, wrazliwych i nieodpornych
emocjonalnie, a tym samym z niskim zapo-
trzebowaniem na stymulacjg, picie alkoho-
lu moze stuzy¢, jesli beda tego potrzebowaty
i oczekiwaty, obnizaniu tej stymulacji, szcze-
golnie w warunkach stresu. Co wigcej, aby
osiagnac ten efekt, jednostki wysokoreaktyw-
ne powinny pi¢ alkohol w duzych ilosciach,
gdyz tylko przy takich alkohol fizjologicz-
nie zaczyna dziata¢ sedatywnie. Zalezno$¢ t¢
stwierdzano juz w badaniach nad zwiazkiem
wysokiego poziomu neurotyczno$ci/negatyw-
nej afektywnosci (czyli wysokiej reaktywno-
$ci emocjonalnej) z motywacja picia w celu
radzenia sobie z dystresem i z naduzywaniem
alkoholu (por. Cooper et al., 1995, 2000; Sher
etal., 2003).

Zeby regulacja stymulacji byta efektyw-
na, struktura temperamentu musi by¢ zharmo-
nizowana. Oznacza to, ze w parze z wysoka
emocjonalna reaktywno$cia i mata wytrzyma-
loscia powinna i8¢ niska aktywnos$¢, i odwrot-
nie, z niska reaktywnoscig i wysoka wytrzy-
mato$cia powinna wspotwystepowaé wysoka
aktywnos$¢. Przeciwnie, jesli matym mozli-
wosciom przetwarzania stymulacji (czyli ni-
skiej reaktywnosci emocjonalnej i wytrzyma-
losci) towarzyszy duza aktywno$é, to taka
niezharmonizowana struktura prowadzi do
nieefektywnej regulacji stymulacji. Posiada-
nie niezharmonizowanej struktury tempera-
mentu moze mie¢ powazne konsekwencje dla
adaptacji jednostki, moze by¢ przyczyna za-
burzen w jej funkcjonowaniu i przystosowa-
niu (Strelau, 2002, 2006; Zawadzki, Strelau,
1997). Osoby wysoko reaktywne, nieodpor-
ne emocjonalnie i nadwrazliwe powinny uni-

Ryszard Poprawa

ka¢ wysoko stymulujacej aktywnosci, w tym
i uczestniczenia w sytuacjach, w ktérych nad-
uzywany jest alkohol. Jak wiemy z réznych
badan, osoby neurotyczne raczej unikaja ta-
kich sytuacji. Jednakze paradoksalnie neuro-
tyczno$é/negatywna afektywnosé czesto wia-
ze si¢ z naduzywaniem alkoholu i problemami
alkoholowymi (Cooper et al., 1995, 2000;
Kuntsche et al., 2008; Sher et al., 2003). Wy-
niki badan ujawniajace naduzywanie alkoholu
przez osoby, ktore powinny unika¢ nadmier-
nej stymulacji czy aktywno$ci, potwierdza-
ja szczegoblne znaczenie niezharmonizowania
struktury temperamentu dla predykcji prob-
lematycznego picia alkoholu (patrz: Senejko,
Lachowicz-Tabaczek, 2003).

PRZEGLAD DOTYCHCZASOWYCH
BADAN WYKORZYSTUJACYCH
REGULACYJNA TEORIE
TEMPERAMENTU DO WYJASNIANIA
UZYWANIA ALKOHOLU PRZEZ
MLODZIEZ

Jedna z pierwszych opublikowanych prob
zbadania zwiazku cech temperamentu w uje-
ciu Strelaua z zaangazowaniem w uzywanie
alkoholu przeprowadzity Agnieszka i Alek-
sandra Miklewskie (2000). Zatozyly one, ze
osoby zagrozone alkoholizmem beda si¢ 16z-
nity od niezagrozonych zapotrzebowaniem na
stymulacje¢, wyrazajacym si¢ ich aktywno$cia
i emocjonalng reaktywnoscia. Przewidywaty
réwniez, ze ryzyko uzaleznienia jest réznico-
wane przez poziom takich cech jak: zwawos¢,
wytrzymato$¢ oraz wrazliwos¢ sensoryczna.
Autorki nie przedstawiaja jednak zadnych hi-
potez szczegdtowych. Niemniej trzeba stwier-
dzi¢, ze ogodlne zalozenia autorek sa zgod-
ne z zatozeniami i wynikami wielu badan nad
rola cech temperamentu w ryzyku problema-
tycznego picia alkoholu. Wedlug tych zalozen
naduzywaniu alkoholu begdzie sprzyjata prze-
de wszystkim niska emocjonalna reaktywno$¢
i wysoka aktywnosc.

Miklewskie (2000) przeprowadzity swo-
je badania w grupie 139 studentéw (z ogrom-
na przewaga kobiet w stosunku do mgzczyzn),
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o $redniej wieku rownej 21 lat. Badania te nie-
stety zawieraja kilka istotnych stabosci. Po
pierwsze, jako kryterium wyr6znienia i od-
roéznienia 0sob zagrozonych uzaleznieniem
od niezagrozonych przyjeto jedynie czgsto-
tliwos¢ picia alkoholu. W grupie ,,zagrozo-
nych” znalazty si¢ osoby, ktore deklarowa-
1y, ze pija alkohol co najmniej raz w tygodniu
lub czegsciej. Takie kryterium kwalifikowa-
nia ludzi jako zagrozonych uzaleznieniem jest
niedostateczne i niezgodne z obowiazujaca
w badaniach praktyka. W badaniach zazwy-
czaj przyjmuje si¢ wiele rownoczesnych kry-
teriow (wskaznikéw) wyrdzniania i rozpozna-
wania 0sob zagrozonych uzaleznieniem od
alkoholu. Najprostsze, poza czgstoscia picia,
to réwniez ilo§¢ wypijanego alkoholu przy
jednej okazji, czestotliwo$¢ upijania si¢ i na-
silenie probleméw spowodowanych piciem.
Co wigcej, kryterium zaproponowane przez
autorki w ogole nie pasuje do miodych do-
rostych, ktorzy przecigtnie naleza do najin-
tensywniej pijacych (Brown et al., 2009; Fa-
den, Goldman, 2004/2005; White, Jackson,
2004/2005). Po drugie, zle dobrano grupg po-
réwnawcza — niezagrozonych uzaleznieniem.
Znalazly si¢ w niej osoby, ktore deklarowa-
ly, ze w ogole nie pija alkoholu lub zZe pija
nie czgsciej niz raz na rok. Mozna wigc przy-
jaé, ze grupe te stanowily osoby, ktére albo
byly abstynentami, albo prawie abstynenta-
mi. Jak wiemy z innych badan, abstynenci sa
specyficzna grupa osob, réwniez pod wzgle-
dem cech osobowosci. Abstynenci bywaja
neurotyczni, lekowi, unikajacy szkody (Pee-
le, Brodsky, 2000), a cechy te wysoko pozy-
tywnie koreluja z reaktywnos$cia emocjonalng
(Strelau, 2002, 2006). Cechy te do pewnego
stopnia moga chroni¢ przed ryzykiem nad-
miernego picia i zagrozenia problemami alko-
holowymi. Osoby posiadajace te cechy moga
si¢ obawia¢ negatywnych konsekwencji pi-
cia, utraty kontroli pod wplywem alkoholu, co
wigcej — unikaja czy zazwyczaj nie uczestni-
cza w sytuacjach spotecznych, w ktorych al-
kohol pity jest w duzych iloéciach. Ochronne
dziatanie cech zwiazanych z wysoka reaktyw-
no$cia dotyczy gtéwnie tych miodych ludzi,
ktorzy nie maja zwyczaju pic¢ alkoholu, czyli

ktorzy sa abstynentami lub prawie abstynen-
tami. Tak wigc w kontekscie badan Miklew-
skich (2000) i ich grupy badawczej (w prze-
wazajacej mierze mlodych dorostych kobiet)
nie mozna bylo spodziewac si¢ niczego inne-
go jak istotnej roznicy w zakresie reaktywno-
$ci emocjonalnej i aktywnosci migdzy absty-
nentami a czgsto pijacymi.

Trzeci zarzut dotyczacy badan Miklew-
skich (2000) wiaze si¢ z tym, ze w ogole po-
minigto w nich grupe osoéb, ktora mozna by
zaklasyfikowa¢ jako umiarkowanie czgsto pi-
jacy. Jesli mamy dowie$¢ znaczenia cech tem-
peramentu dla ryzyka uzaleznienia, to nalezy
porownywac z soba grupy osob pijacych al-
kohol, tylko ze r6zniacych si¢ wielowskazni-
kowym stopniem zaangazowania w picie. Po
czwarte, autorki omawianych badan przepro-
wadzily analizy bez uwzglednienia czynnika
pici. Wiele badan dowodzi istotnych roznic
miedzyptciowych nie tylko w zakresie stop-
nia zaangazowania w picie alkoholu, ale i jego
uwarunkowan, w tym i osobowo$ciowych
(Chodkiewicz, 2010; Poprawa, 2011; Senej-
ko, Lachowicz-Tabaczek, 2003).

Jak nie trudno byto przewidzieé, w wyniku
badan stwierdzono, ze czgsto pijacy studenci
roznili si¢ od abstynentow (lub prawie absty-
nentow) przede wszystkim nizszg emocjonal-
na reaktywnoS$cia. Ponadto istotnie odrdznia-
fa ich wyzsza zwawos$¢ 1 nizsza wrazliwos¢
sensoryczna. Aktywnosc¢ roznicowata obie po-
rownywane grupy tylko na poziomie tenden-
cji do istotnosci statystycznej w ten sposob, ze
czgsto pijacy byli nieznacznie bardziej aktyw-
ni niz abstynenci. Nie stwierdzono réznic mig-
dzy czgsto pijacymi a grupa kontrolng w za-
kresie wytrzymatosci. Tak wigc z badan tych
wylonil si¢ obraz czgsto pijacych jako posia-
dajacych wyzsze zapotrzebowanie na stymu-
lacje, nisko emocjonalnie reaktywnych a zara-
zem aktywnych, zwawo, szybko reagujacych
oraz nisko wrazliwych na bodzce sensoryczne.

Problem znaczenia cech temperamentu
w ujeciu RTT dla ryzyka uzaleznienia wsrod
dorastajacych podjely roéwniez w swoich sze-
roko zakrojonych badaniach Alicja Senejko
i Kinga Lachowicz-Tabaczek (2003). Badacz-
ki te poszukiwaty czynnikoéw ryzyka uzalez-
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niania niezaleznie dla dorastajacych dziew-
czat 1 chtopcow w zmiennych podmiotowych
i spotecznych. Do zmiennych podmiotowych
zaliczyly migdzy innymi energetyczne cechy
temperamentu, tj. reaktywnos¢ emocjonalna,
aktywnos¢, wrazliwo$¢ sensoryczna (ograni-
czong do wrazliwosci wzrokowej) 1 wytrzy-
matos$¢.

Wskaznikiem ryzyka uzaleznienia w tych
badaniach byla suma iloczynéw czgstosci
i ilo$ci picia réznych, porangowanych rodza-
jow napojow alkoholowych. Badania prze-
prowadzono w grupie 246 adolescentow (161
dziewczat i 85 chtopcoéw) w wieku 16—17 lat.
Analiza regresji przyjetego wskaznika ryzy-
ka nadmiernego picia potwierdzita dwa od-
mienne dla dziewczat i dla chlopcow mode-
le temperamentalnych predyktoréw. W grupie
chlopcow wsrod gltownych podmiotowych
determinant intensywnosci picia znalazla si¢
wysoka aktywnos¢. Z kolei podmiotowymi
determinantami intensywnos$ci picia dziew-
czat okazaly sig¢ przede wszystkim wysoka ak-
tywnos¢ i depresyjnosé, a w stabszym stopniu
podwyzszona reaktywnos$¢. Senejko i Lacho-
wicz-Tabaczek (2003) zauwazaja, ze w przy-
padku dziewczat intensywnie pijacych alkohol
mamy do czynienia z niezharmonizowanym
uktadem cech temperamentu, na ktory skta-
da si¢ wysoka aktywno$¢ z wysoka depresyj-
nos$cia i reaktywno$cia emocjonalna. Ten nie-
zharmonizowany uktad cech moze ,,stanowi¢
dodatkowy stalty wewngtrzny stresor..., z kto-
rym prawdopodobnie radza sobie dziewczgta
za pomoca uzywania alkoholu” (Senejko, La-
chowicz-Tabaczek, 2003, s. 92).

PROBLEM BADAWCZY

Dotychczasowe badania nad znaczeniem
zmiennych temperamentalnych dla wyjasnie-
nia angazowania si¢ mtodych ludzi w picie al-
koholu i ryzyka uzaleznienia, opierajace si¢
na Regulacyjnej Teorii Temperamentu (RTT)
Strelaua (2006), nie wyczerpaty mozliwosci,
jakie ona stwarza. W celu weryfikacji wyni-
kéw powyzej opisanych badan podjgto si¢ po
raz kolejny odpowiedzi na pytanie, jakie jest
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znaczenie cech temperamentu wyrdznionych
w RTT dla stopnia zaangazowania w uzywa-
nie alkoholu? Badania te sa tym bardziej za-
sadne, ze dotychczasowe nie ustrzegly sig big-
dow metodologicznych oraz wykorzystywano
w nich trywialne wskazniki angazowania si¢
mtodych ludzi w picie alkoholu.

W obecnych badaniach przyjeto, ze zaan-
gazowanie w uzywanie alkoholu jest to cato-
ksztatt stopniowalnej aktywno$ci behawio-
ralnej i poznawczo-motywacyjnej jednostki
dotyczacej picia alkoholu oraz jego stopnio-
walnych skutkéw psychologicznych, fizjolo-
gicznych, spotecznych i zdrowotnych, ujetych
na skali od abstynencji (czyli braku zaangazo-
wania) az po uzaleznienie (najwyzszy stopien
zaangazowania). Na stopien zaangazowa-
nia cztowieka w uzywanie alkoholu wskazu-
je szereg zmiennych, takich jak: intensywnos¢
(ilos¢ 1 czestotliwo$C) picia, czas poswigca-
ny aktywnosci zwiazanej z piciem alkoholu,
utrwalone oczekiwania efektow picia alkoho-
lu, motywy picia alkoholu, zmiany tolerancji
alkoholu, doswiadczane psychofizjologiczne
efekty uzywania alkoholu, konsekwencje psy-
chospoteczne i zdrowotne uzywania alkoholu,
sposob picia i samokontrola uzywania alkoho-
lu, zmiany temporalne w sposobie i intensyw-
nosci picia (Poprawa, 2013).

Zgodnie z RTT i wynikami dotychczaso-
wych badan zalozono, ze:

1) cechy temperamentu (zmienna wyjas-
niajaca) moga predysponowaé do an-
gazowania si¢ w picie alkoholu (zmien-
na wyjasniana);

2) szczeg6lna rolg predysponujaca do an-
gazowania si¢ w uzywanie alkoho-
lu odgrywaja cechy zwiazane z ener-
getyczna charakterystyka zachowania,
czyli reaktywnos¢ emocjonalna, ak-
tywno$¢ oraz wytrzymatos¢é i wrazli-
WwosC¢ sensoryczna;

3) istnieja réznice migdzyplciowe w zna-
czeniu cech temperamentalnych w an-
gazowaniu si¢ w picie alkoholu.

Zatozenie 3. nalezy uszczegotowic:

a) ryzykownemu angazowaniu si¢ w uzy-
wanie alkoholu miodych mezezyzn
beda sprzyjaty przede wszystkim niska



Znaczenie cech temperamentu dla zaangazowania mlodziezy w uzywanie alkoholu 57

reaktywno$¢ emocjonalna i wysoka ak-
tywnos¢ oraz niska wrazliwo$¢ senso-
ryczna; znaczenie moze mie¢ rowniez
niska wytrzymato$¢;

b) ryzykownemu angazowaniu si¢ w uzy-
wanie alkoholu mtodych kobiet beda
sprzyjaty przede wszystkim wysoka re-
aktywnos$¢ emocjonalna i wysoka ak-
tywnos¢, z niska wytrzymaloscia. Taka
struktura temperamentu jest okreslana
jako niezharmonizowana i prowadzi do
nieefektywnej regulacji przetwarzania
stymulacji (por. Senejko, Lachowicz-
-Tabaczek, 2003; Strelau, 2006).

METODA

Badania przeprowadzono na préobie 208 ucz-
niow obojga plci (kobiety stanowity 57%,
a mezezyzni 43% proby). Badani byli w wie-
ku od 16 do 20 lat, srednia wieku 17.7 lat,
z odchyleniem standardowym .88 (najwig-
cej byto 18-latkow — 98 osob). Badania prze-
prowadzono w roznych typach szkét ponad-
gimnazjalnych i ostatniej klasie gimnazjum
z terenu miasta Wroctawia. Na udziat w ba-
daniach osob niepetnoletnich wyrazili zgode
ich wychowawcy i dyrekcje szkot, w ktorych
prowadzono badania. Rodzice mieli mozli-
wos¢ niewyrazenia zgody na udziat ich nie-
petnoletniego dziecka w badaniu. Dane zebra-
ne od dwoch badanych wylaczono z analiz ze
wzgledu na liczne braki w odpowiedziach.

Stopien zaangazowania w uzywanie alkoho-
lu mierzono za pomoca Skali Uzywania Alko-
holu (SUA) opracowanej przez Ryszarda Po-
prawe (2011, 2013). Metoda ta mierzy stopien
zaangazowania w uzywanie alkoholu: od abs-
tynencji po uzaleznienie (ujgty na skali ciaglej
od 0 — abstynencja do 4 — uzaleznienie), na
podstawie zagregowanego wskaznika 11 wa-
zonych kryteriow diagnostycznych (bedacych
zoperacjonalizowanymi wskaznikami omo-
wionych powyzej zmiennych opisujacych za-
angazowanie w uzywanie alkoholu). Kryteria
te stanowia: 1) temporalne zmiany zachowa-
nia wobec alkoholu, 2) czestotliwo$¢ uzywa-

nia ré6znych napojow alkoholowych, 3) prze-
cigtna ilo$¢ alkoholu wypijanego przy jednej
okazji, 4) czgstotliwo§¢ naduzywania alkoho-
lu, 5) motywy picia alkoholu (od degustacyj-
no-celebracyjnych po nalogowe), 6) problemy
psychospoteczne spowodowane przez uzywa-
nie alkoholu, 7) doswiadczane psychofizjolo-
giczne efekty uzywania alkoholu, 8) sposob
uzywania alkoholu i samokontrola, 9) toleran-
cja alkoholu, 10) samoocena zaangazowania
w uzywanie alkoholu, 11) przypisywana in-
nym ocena wlasnego zaangazowania w uzy-
wanie alkoholu. Dotychczasowe badania em-
piryczne za pomoca SUA wskazuja na bardzo
dobre wlasciwos$ci psychometryczne tego na-
rzgdzia 1 jego szczegolne znaczenie w diagno-
zie 1 wyjasnianiu problematycznego uzywa-
nia alkoholu wéréd oséb w poéznym okresie
dorastania i w okresie wschodzacej i wczes-
nej dorostosci (Poprawa, 2011, 2013). Uzy-
skano bardzo wysokie wspotczynniki zgod-
no$ci wewngtrznej, oo — Cronbacha = .943, jak
réwniez rdwnowazno$ci migdzypotdéwkowe;j
=.949. Stabilno$¢ bezwzgledna wyniku ogol-
nego SUA jest bardzo wysoka i wynosi .86
(z p<0,001). Moc dyskryminacyjna 11 pozy-
cji (kryteriow) SUA waha si¢ od .675 do .826.
Eksploracyjna analiza czynnikowa wykaza-
fa homogeniczna, jednoczynnikowa strukturg
wynikow uzyskanych z sumowania wskazni-
kow czastkowych. Wyodrebniono jeden czyn-
nik wspolny o wartosci wlasnej 6.914 wyjas-
niajacy 62% wariancji calej Skali. Ladunki
czynnikowe poszczegblnych pozycji byty bar-
dzo wysokie 1 wahaty si¢ od .694 do .848.
Konfirmacyjna analiza czynnikowa potwier-
dzita homogeniczno$¢ konstruktu, tj. stopnia
zaangazowania w uzywanie alkoholu mierzo-
nego SUA. Uzyskano wysokie parametry ja-
ko$ci dopasowania danych empirycznych do
zatozonego modelu teoretycznego: funkcja
rozbiezno$ci = .082, RMSEA = .035, GFI =
997, AGFI = .995 (Poprawa, 2013).

Cechy temperamentu mierzono za pomo-
ca Formalnej Charakterystyki Zachowa-
nia — Kwestionariusza Temperamentu (FCZ-
-KT) Bogdana Zawadzkiego i Jana Strelaua
(1995, 1997), powszechnie znanego i stoso-
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wanego w badaniach, operacjonalizujacego
cechy temperamentu wedlug RTT. Metoda ta
posiada ustalone, dobre wtasciwosci psycho-
metryczne i mierzy sze$¢ cech temperamentu:
zwawos$¢ (ruchliwo$é), perseweratywnose,
wrazliwo$¢ sensoryczng, reaktywno$¢ emo-
cjonalng, wytrzymalos¢ i aktywnos¢. Kwe-
stionariusz ten stwarza mozliwo$¢ petnej cha-
rakterystyki temperamentu i wnioskowania
o mozliwos$ciach jednostki na podstawie za-
rowno jej poszczegdlnych cech, jak i struk-
tury temperamentu (Zawadzki, Strelau, 1995,
1997).

WYNIKI

Charakterystyka zaangazowania
w uzywanie alkoholu badanej mlodziezy

Na poczatek przeprowadzono analiz¢ wyni-
koéw SUA, w celu scharakteryzowania stop-
nia zaangazowania w picie alkoholu badanej
proby mtodziezy. Wyniki tych analiz prezen-
tuje tabela 1. Na podstawie rozktadu wyni-
kow 1 wyodrebnionych w badaniach normali-
zacyjnych przedzialow stopni zaangazowania
w uzywanie alkoholu (punktow SUA) (patrz:
Poprawa, 2013) sklasyfikowano badanych
w pie¢ kategorii, od abstynencji az po pi-
cie szkodliwe lub juz bedace uzaleznieniem.
W tabeli 1 podano liczebnos$ci i procent ba-
danych w zaleznosci od plci wechodzacych do
okreslonej kategorii stopnia zaangazowania
w uzywanie alkoholu.

Rezultaty analiz pokazuja, ze 21,19% milo-
dych, uczacych sig kobiet i 15,91% mezczyzn
w zbadanej probie to abstynentki i abstynenci,
czyli osoby w ogdle niepijace alkoholu. Na-
tomiast 3,39% mtodych kobiet i 20,45% mto-
dych mezczyzn w zbadanej probie to osoby
zaangazowane w picie alkoholu ponadnor-
matywnie, pijace bardzo mocno i ryzykow-
nie. W grupie mezczyzn 2,27% to osoby, kto-
re sklasyfikowano jako pijace szkodliwie lub
mogace byé juz uzaleznione od alkoholu. Zad-
na z badanych mtodych kobiet nie uzyskata ta-
kiego wyniku SUA, ktéry by wskazywat na
tak wysoki poziom uwiktania w uzywanie al-
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koholu jak u mtodych mezczyzn. Proste po-
réwnanie rozktadow procentowych stopni za-
angazowania w uzywanie alkoholu kobiet
1 megzczyzn wskazuje, ze wigcej jest ponad-
normatywnie, ryzykownie i szkodliwie zaan-
gazowanych w uzywanie alkoholu mtodych
me¢zezyzn niz kobiet. Prawie 46% zbadanej
proby kobiet albo jest abstynentkami, albo
uzywa alkoholu w sposob bardzo umiarkowa-
ny. Dla poréwnania wéréd mezczyzn sklasyfi-
kowano tak tylko 25% badanej proby.

Po wykluczeniu abstynentow z badanej
proby mozna na podstawie rezultatow ana-
lizy rozktadu wynikéw SUA testem Kotmo-
gorowa-Smirnowa uzna¢, ze maja one w obu
wyréznionych ze wzgledu na ple¢ grupach
rozktad normalny (szczegély patrz: tabe-
la 1). Przeprowadzono analizg istotno$ci 16z-
nic migdzyptciowych w $§rednim stopniu za-
angazowania w uzywanie alkoholu. Rezultaty
tej analizy rowniez zawiera tabela 1. Potwier-
dzaja one, ze przecigtnie mtodzi mezczyzni sa
mocniej zaangazowani w uzywanie alkoho-
lu niz mtode kobiety. Rezultat ten jest zgod-
ny z wynikami innych badan prowadzonych
w bardzo duzych probach zaréwno dorastaja-
cych, jak i mlodych dorostych (patrz: Popra-
wa, 2011, 2012).

Cechy temperamentu istotne dla
zaangazowania w uzywanie alkoholu

W celu zweryfikowania postawionych hipo-
tez przeprowadzono wielokrotna analizg re-
gresji wyniku ogodlnego SUA wskazujacego
na stopnien zaangazowania w uzywanie al-
koholu i ryzyka uzaleznienia, w zaleznos$ci od
wszystkich sze$ciu cech temperamentu opi-
sanych przez RTT. Analizy te przeprowadzo-
no oddzielnie dla mtodych mezczyzn i kobiet
(wyniki zawiera tabela 2). Z analiz wykluczo-
no abstynentoéw (15,91% proby) i abstynentki
(21,19% proby).

W préobie mgzezyzn model temperamen-
talnych determinant stopnia zaangazowania
w uzywanie alkoholu jest istotny statystycz-
nie 1 wyjasnia ponad 16% zmiennosci wy-
niku ogodlnego SUA. Réwniez istotny staty-
stycznie jest model determinant SUA wsrod
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Tabela 1. Charakterystyka stopnia zaangazowania w uzywanie alkoholu badanej proby mtodziezy

Zaangazowanie w uzywanie alkoholu (wynik SUA): Kobiety Mezczyzni
Stopien/kategoria punkty Licznos$¢ % Licznos$¢ %

Abstynenci =0 25 21.19 14 1591
Pijacy symbohczpe lub bar- ~0<1 29 2458 3 9.09
dzo umiarkowanie
Normatywnie pijacy od po-
ziomu umiarkowanego do >1<2 60 50.85 | 46 52.27
mocnego
B.e}rdzo mocno, ryzykownie ~92<3 4 339 18 2045
pyacy
f’lj‘qu s.zkodllwle lub uza- >3 0 0.00 5 227
eznieni
Suma 118 100,00 | 88 100,00
Srednia SUA 994 1.424
Odch. stand. .684 .810

d 0.071 .052
test normalnosci*

p >0.20 > .20

T —4.127
test istotno$ci roznic migdzyptciowych

p <.001

Legenda: * — test Kotmogorowa-Smironowa przeprowadzono w probach kobiet i mgzczyzn po wylaczeniu

abstynentow.

kobiet, wyjasniajac ponad 11% wariancji jej
wynikow. Wigcej jest istotnych statystycznie
temperamentalnych predyktorow SUA u m¢z-
czyzn niz u kobiet.

Najsilniejszymi predyktorami SUA u mlo-
dych megzczyzn sa wrazliwo$¢ sensoryczna,
a nastgpnie reaktywno$¢ emocjonalna i wy-
trzymato$¢. Na poziomie tendencji do istotno-
Sci statystycznej do modelu wyjasniania SUA
wlacza si¢ jeszcze negatywnie aktywnosc.

Wsréd mlodych kobiet istotnym i najsil-
niejszym predyktorem SUA jest aktywnosc.
Do modelu wyjasniania stopnia zaangazowa-
nia w uzywanie alkoholu mtodych kobiet wia-
czaja si¢ tez na poziomie tendencji do istot-
nosci statystycznej jeszcze dwa predyktory,
pozytywnie reaktywno$¢ emocjonalna i nega-
tywnie wrazliwos¢ sensoryczna.

Zmienne temperamentalne okreslajace
czasowa charakterystyke reakcji i zachowa-
nia, to jest zwawosC i perseweratywnos$¢, nie
weszlty do modelu predykcji stopnia zaanga-
zowania w uzywanie alkoholu u obu plci.

Struktura cech temperamentu
predysponujaca vs chronigca przed
ryzykownym angazowaniem si¢

w uzywanie alkoholu

W dotychczasowych polskich badaniach, kie-
dy prébowano odkry¢, jakie cechy tempera-
mentu sprzyjaja intensywnemu i ryzykowne-
mu piciu, badacze réznicowali badanych pod
wzgledem, mniej lub bardziej ztozonych i do-
brze dobranych, wskaznikéw intensywnosci
picia, na intensywnie pijacych, niepijacych
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Tabela 2. Wyniki analizy regresji SUA wzgledem cech temperamentu mtodych mezczyzn i kobiet

pijacych alkohol
Zmienne wyjasniajace — F .65 p< Riskor beta . Ly es) P
cechy temperamentu: \(6.83) ’ ez Z, @)
mezczyzni
Aktywnosé .266* 215 1.78 .080
Wytrzymato$¢ -335 -301 -2.54 013
Reaktywno$¢ emocjonalna -.389 -.298 -2.52 014
Wrazliwo$¢ sensoryczna 331 006 163 -412 =310 —-2.63 011
Zwawosé —-.245 -.195 -1.60 114
Perseweratywno$é .243 .200 1.65 .104
kobiety
Aktywnosé 358 326 3.14 .002
Wytrzymatosé —.042 -.036 -33 746
Reaktywnos¢ emocjonalna 280 188 1.74 .086
Wrazliwo$¢ sensoryczna 2.85 014 111 -225 -.198 -1.84 .070
Zwawosé -.007 —-.006 -.06 953
Perseweratywnos$¢ —.066 —-.052 -47 .638

* Pogrubiong czcionka zaznaczono wspotczynniki regresji (beta) i korelacji czastkowe;j (r) istotne lub na

poziomie tendencji do istotno$ci statystyczne;.

lub pijacych umiarkowanie. Nast¢pnie bada-
no, czy intensywne picie vs niepicie (lub picie
umiarkowane) istotnie réznicuje cechy tem-
peramentalne skrajnie dobranych grup (por.
Chodkiewicz, 2010; Miklewska, Miklewska,
2000; Senejko, Lachowicz-Tabaczek, 2003).
Jesli chcemy adekwatnie odpowiedzie¢ na py-
tanie o etiologiczne znaczenie uktadow cech
temperamentalnych dla angazowania si¢ mto-
dych ludzi w uzywanie alkoholu, to w tworzo-
nych modelach wyjasniania zmienne tempe-
ramentalne powinny mie¢ status zmiennych
niezaleznych (wyjasniajacych), a wskazniki
zaangazowania w uzywanie alkoholu — zmien-
nych zaleznych (wyja$nianych). Odwrdcenie
znaczenia badanych zmiennych jest bardziej
wlasciwe przy probie poznawania skutkow,
a nie przyczyn nadmiernego zaangazowa-
nia w uzywanie alkoholu. Nie mozna wyklu-

czy¢, ze dlugotrwate nadmierne picie alkoho-
lu i uzaleznienie wplywaja na funkcjonowanie
osobowos$ci, w tym takze zmieniaja nasilenie
cech temperamentu (Littlefield, Vergés, Wood,
Sher, 2012; Nathan, 1988; Patyska, Raduj,
1992; Peele, 1990). Ponadto zmienna zalezna,
czyli stopien zaangazowania w uzywanie al-
koholu i ryzyka uzaleznienia, musi uwzgled-
nia¢ mozliwie jak najszersze spektrum jego
bezposrednich wskaznikow, a nie ograniczaé
sig do trywialnych wskaznikow ilosci i czgsto-
$ci picia.

Postgpujac wedhug przyjetej tu procedu-
ry badawczej, najpierw powinnis$my rozpo-
zna¢ w badanej probie mozliwe specyficz-
ne uktady cech temperamentu os6b badanych
(zmienna niezalezna, r6znicujaca). Nast¢pnie
nalezy zbada¢ znaczenie wylaniajacych sig
specyficznych uktadow cech dla zaangazowa-
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nia badanych w uzywanie alkoholu (zmien-
na zalezna). Jest to podejscie zgodne z RTT,
ktora zaktada, ze nie tylko poszczegdlne ce-
chy temperamentu, ale i jego cata struktura
(specyficzne uktady cech) wptywa na reakcje
i zachowania ludzi (Strelau, 2006; Zawadzki,
Strelau, 1997). Mozliwo$¢ uchwycenia spe-
cyficznych uktadow cech charakteryzujacych
osoby badane stwarza analiza skupien meto-
da k-$rednich, w ktorej obiektami grupowa-
nia czyni si¢ przypadki, czyli osoby badane
(patrz: Stanisz, 2007).

Przeprowadzono analiz¢ skupien metoda
k-$rednich (wybierajac obserwacje tak, aby
zmaksymalizowa¢ odleglosci skupien), po-
szukujac kategorii osoéb badanych charakte-
ryzujacych si¢ specyficznymi uktadami ana-
lizowanych cech temperamentu. Wzigto pod
uwage tylko te zmienne temperamentalne,
ktore w analizie regresji okazaly si¢ znacza-
cymi predyktorami zaangazowania w uzywa-
nie alkoholu. Analizy te przeprowadzono nie-
zaleznie dla obu plci. Przeprowadzono seri¢
analiz r6zniacych si¢ liczba zatozonych sku-
pien, ostatecznie wybierajac te rozwigzania,
ktore dato si¢ zinterpretowaé z punktu widze-
nia zatozonych celow.

Tabela 3 zawiera wyniki ostatecznej anali-
zy danych dotyczacych proby mtodych mez-
czyzn, w ktorej grupowano badanych pod
katem ich podobienstw i roznic w zakre-
sie uktadu nastepujacych cech: aktywnosci,
wytrzymato$ci, reaktywnos$ci emocjonalnej
1 wrazliwosci sensorycznej. Przyjeto rozwia-
zanie z os$mioma skupieniami oséb badanych
istotnie zréznicowanych uktadem analizowa-
nych cech temperamentu.

Z kolei w tabeli 4 zamieszczono wyniki
ostatecznej analizy danych dotyczacych proby
miodych kobiet, w ktorej grupowano osoby
badane pod katem ich podobienstw i réznic
w zakresie uktadu nastgpujacych cech: aktyw-
nosci, reaktywnosci emocjonalnej i wrazliwo-
$ci sensorycznej. Ostatecznie przyjeto rozwia-
zanie z szeScioma skupieniami kobiet istotnie
zroznicowanych uktadem analizowanych cech
temperamentu.

W tabelach 3 i 4, obok informacji o liczeb-
nosciach kazdego z wyrdéznionych skupien,
informacji o $rednich wartosciach poszczegol-
nych cech w kazdym z wyr6znionych skupien
wraz z wynikami testu istnosci roznic migdzy
skupieniami, podano dla poréwnania wyniki
Srednie (i liczebno$¢) z odpowiedniej proby

Tabela 3. Wyniki analizy skupien mlodych mezczyzn zréznicowanych ze wzgledu na uktady

analizowanych cech temperamentu

Préba Skupienia
Cecha | N | mormal | 2 3 4 5 6 7 8 | Foe
641 13 18 7 5 4 8 10 8

Aktywnosé 12.41 1777 | 13.16 | 7.42 | 14.40 | 1225 | 1037 | 14.70 | 14.87 | 20.14™
ngrzyma' 997 | 1423 | 955 | 671 | 1820 | 13.75 | 10.62 | 5.40 | 13.62 | 33.06™
Reaktyw-
no$é emo- 9.95 431 | 977 | 1014 | 240 | 825 | 1412 | 880 | 10.12 | 22.96™
cjonalna
Wrazliwos¢ 1474 | 1677 | 11.05 | 885 | 9.80 | 1025 | 12.00 | 15.60 | 17.25 | 26.09"™
sensoryczna

Proba normal. — liczebno$¢ i $rednie wartosci cech z badan w probie normalizacyjnej Zawadzkiego i Strelaua

(1997); N — liczebnos¢ skupienia (proby); F' — warto$¢ testu ANOVA; ***p < .001.
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Tabela 4. Wyniki analizy skupien mtodych kobiet zroznicowanych ze wzgledu na uktady analizowanych

cech temperamentu

Proba Skupienia
Cecha | N | normal 1 2 3 4 5 6 Fi
835 16 26 2 11 13 24
Aktywnoéé 12.02 9.12 | 1450 | 1850 | 11.54 892 | 1588 | 33.94"
Reaktywnos¢ 13.35 15.31 6.00 200 | 1045 | 1576 | 13.79 | 74.72"
emocjonalna
Wrazliwosé 15.73 16.56 | 16.92 750 | 10.18 | 1230 | 1633 | 31.98
sensoryczna

Préba normal. — liczebno$¢ i §rednie wartosci cech z badan w probie normalizacyjnej Zawadzkiego i Strelaua
(1997); N — liczebnos¢ skupienia (proby); F' — wartos¢ testu ANOVA; ¥**p < .001.

normalizacyjnej z badan Zawadzkiego i Stre-
laua (1997).

W nastepnym kroku przeprowadzono jed-
noczynnikowa analiz¢ wariancji wyniku ogol-
nego SUA migdzy wyrdznionymi skupieniami
0s6b badanych charakteryzujacych sig specy-
ficznymi ukladami analizowanych cech tem-
peramentu. W probie mlodych mezczyzn test
F, o = 1.84 wykazat zréznicowanie wyniku
SUA tylko na poziomie tendencji do istotno-
Sci statystycznej z p = .093, a w probie mto-

dych kobiet test F, ,, = 2.29 wykazal istot-
ne statystycznie zréznicowanie wyniku SUA
z p = .052. W celu dookres$lenia zarysowuja-
cych si¢ roznic w SUA migdzy skupieniami
przeprowadzono poglebiona analiz¢ warian-
cji testem NIR. Wyniki tych analiz zawiera-
ja odpowiednio dla proby mtodych mgzezyzn
tabela 5 i dla mtodych kobiet tabela 6. Anali-
zy te wykazaty istotne réznice w stopniu za-
angazowania w uzywanie alkoholu migdzy
okreslonymi skupieniami badanych charakte-

Tabela 5. Wyniki analizy réznic stopnia zaangazowania w uzywanie alkoholu migdzy skupieniami mto-
dych megzcezyzn o specyficznej strukturze temperamentu (warto$ci p testu NIR)

Skupienie M SD 1 2 3 4 5 6 7
1 1.47 | 47

2 1.85 | .64 | .063

3 2.10 | 41 | .017 | 302

4 1.62 | .63 | .608 | 413 | .138

5 1.80 | .26 | .302 | .867 | .378 | .631

6 1.31 | .86 | 498 | .022 | .006 | .315 | .146

7 1.82 | 32 | .143 | 871 | .288 | .522 | .961 | .054

8 1.54 | 36 | .799 | .182 | .049 | .785 | .436 | .403 | .287

M — $rednia; SD — odchylenie standardowe.

Pogrubiong czcionka oznaczono wartosci p < .07.
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Tabela 6. Wyniki analizy r6znic stopnia zaangazowania w uzywanie alkoholu migdzy skupieniami mto-
dych kobiet o specyficznej strukturze temperamentu (wartosci p testu NIR)

Skupienie M | SD 1 2 3 4 5
1 1.21 | .50

2 1.04 | 49 | 291

3 1.13 | .21 | .835 | .800

4 1.23 | .68 | 918 | .295 | .798

5 1.36 | .44 | 398 | .059 | .535 | .502

6 1.50 | .39 | .070 | .002 | .311 | .133 | .425

M — $rednia; SD — odchylenie standardowe.
Pogrubiona czcionka oznaczono wartosci p < .07.

ryzujacych sig¢ specyficznymi uktadami cech
temperamentu.

Na rycinie 1 zilustrowano te skupienia
megzezyzn, ktore okazaly sig istotnie zrézni-
cowane stopniem zaangazowania w uzywanie
alkoholu. Zaznaczono dwa skupienia, 3 i 2 (li-
nie ciagle), w ktorych znalezli si¢ najmocniej

zaangazowani w alkohol, oraz trzy skupienia,
6, 1 1 8 (linie przerywane), w ktorych znalezli
si¢ najstabiej zaangazowani. Dla poréwnania
nasilenia cech temperamentu charakteryzuja-
cych poszczegodlne zilustrowane na rycinie 1
skupienia, dodano wykres $redniego nasile-
nia analizowanych cech temperamentu (linia

—@- skupienie I, N=13 — fll— skupienie 2; N=18 —f— skupienie 3;N=7

— - - skupienie 6; N =8
20

—l— skupienie 8; N=8 - @-=

norma

18

16

14

12

10

Aktywnos¢ Wytrzymato$¢

Wrazliwos¢
sensoryczna

Reaktywnos¢
emocjonalna

Rycina 1. Wykresy skupien badanych mlodych me¢zczyzn charakteryzujacych sig specyficznymi uktadami
cech temperamentu najsilniej i najstabiej powiazanymi z zaangazowaniem w uzywanie alkoholu
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kropkowana) z badan normalizacyjnych Za-
wadzkiego i Strelaua (1997).

Liniami ciaglymi oznaczono skupienia
cech temperamentu zwiazane z najsilniejszym
zaangazowaniem w uzywanie alkoholu.

Liniami kreskowanymi oznaczono skupie-
nia cech temperamentu zwiazane z najstab-
szym zaangazowaniem w uzywanie alkoholu.

Linig kropkowana oznaczono $rednie wy-
niki z proby normalizacyjnej z badan Zawadz-
kiego i Strelaua (1997).

Najintensywniej zaangazowani w uzywa-
nie alkoholu me¢zczyzni ze skupienia 3 charak-
teryzuja si¢ i odrozniaja od pozostatych poréw-
nywanych skupien przede wszystkim istotnie
najnizsza wrazliwoscia sensoryczng i aktyw-
no$cia oraz niska wytrzymaloécia. Ponadto
w poréwnaniu do wszystkich pozostatych po-
rownywanych skupien maja oni dos¢ wysoka,
chociaz nie najwyzsza reaktywno$¢ emocjo-
nalng (szczegoty patrz: tabela 3 i rycina 1).

Druga co do sily zaangazowania w uzy-
wanie alkoholu grupa mezezyzn ze skupienia
2 istotnie rézni si¢ w swojej strukturze cech
temperamentu od badanych ze skupienia 3.
Mtodzi mezezyzni ze skupienia 2 w porow-
naniu do me¢zczyzn ze skupienia 3 sa bardziej
wrazliwi sensorycznie i przede wszystkim bar-
dziej aktywni oraz bardziej wytrzymali. Maja
tez nieznacznie nizsza reaktywnos$¢ emocjo-
nalna niz badani ze skupienia 3. Jednakze tak
jak najmocniej zaangazowani w alkohol bada-
ni ze skupienia 3 maja istotnie nizsza wraz-
liwo$¢ sensoryczna i wytrzymato$¢ od bada-
nych z poréwnywanych grup osob najstabiej
zaangazowanych w picie ze skupien 1, 61 8§,
jak rowniez od proby normalizacyjnej (szcze-
g0ty patrz: tabela 3 i rycina 1). Szczegolnie ni-
skie nasilenie cech wrazliwo$ci sensorycznej
1 wytrzymatos$ci odroznia oba najsilniej zaan-
gazowane w uzywanie alkoholu skupienia ba-
danych me¢zcezyzn (3 i1 2) od najstabiej zaanga-
zowanych (1, 61 8).

Przeprowadzone analizy = wyodrebni-
ly rowniez charakteryzujace si¢ specyficzna
struktura analizowanych cech temperamen-
tu trzy skupienia mtodych mezczyzn (1, 61 8)
najstabiej zaangazowanych w uzywanie alko-
holu. Najstabiej zaangazowani w alkohol ba-
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dani ze skupienia 6 wyrdzniaja si¢ szczegol-
nie wysoka emocjonalng reaktywnoscia, ktora
jest istotnie wyzsza od jej poziomu we wszyst-
kich poréwnywanych grupach. Ich przecigtny
poziom reaktywnosci emocjonalnej jest row-
niez znaczaco wyzszy niz w probie normaliza-
cyjnej (patrz: tabela 3 i rycina 1). W porowna-
niu do najsilniej zaangazowanych w alkohol
badanych ze skupienia 3 sa oni rowniez istot-
nie bardziej wrazliwi sensorycznie, bardziej
wytrzymali i bardziej aktywni.

Badani ze skupienia 1, drugiego z najsta-
biej zaangazowanych w uzywanie alkoholu,
najsilniej odrozniaja si¢ cala struktura ana-
lizowanych cech temperamentu od bada-
nych najmocniej zaangazowanych w alko-
hol (ze skupienia 3 i 2). Sa oni w poréwnaniu
do wszystkich poréwnywanych skupien naj-
silniej aktywni i najnizej emocjonalnie reak-
tywni. Co wigcej, wysoki poziom aktywnosci
1 niski poziom reaktywnosci emocjonalnej ba-
danych ze skupienia 1 odroznia ich znaczaco
od badanych z proby normalizacyjnej. Bada-
ni ze skupienia 1 charakteryzuja si¢ tez bardzo
wysoka wytrzymatoscia 1 wrazliwo$cia sen-
soryczna, istotnie wyzsza niz w skupieniach
(3 12) badanych ryzykownie pijacych.

Na uwagg zastuguje tez skupienie 8, ktore
istotnie rézni si¢ nizszym stopniem zaangazo-
wania w alkohol od skupienia 3, 0s6b najmoc-
niej zaangazowanych w alkohol. Podobnie jak
w skupieniu 1, badanych ze skupienia 8 odroz-
nia od badanych ze skupienia 3 duzo wyzsza
wrazliwos$¢ sensoryczna (jest ona w tej gru-
pie najwyzsza w poréwnaniu do wszystkich
innych skupien) oraz wyzsza wytrzymato$¢
i aktywno$¢. W nasileniu reaktywnosci emo-
cjonalnej badani ci nie r6znia si¢ od badanych
ze skupien najsilniej zaangazowanych w alko-
hol ani od badanych z proéby normalizacyjne;j
(patrz: tabela 3 i rycina 1).

Na rycinie 2 zilustrowano skupienia mto-
dych kobiet, ktore okazaty si¢ istotnie zr6zni-
cowane stopniem zaangazowania w uzywanie
alkoholu. Zaznaczono dwa skupienia, 61 5 (li-
nie ciagle), najmocniej zaangazowanych w al-
kohol oraz dwa skupienia, 2 i 1 (linie przery-
wane), najstabiej zaangazowanych w alkohol
kobiet. Dla poréwnania na rycinie 2 dodano
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Rycina 2. Wykresy skupien badanych mtodych kobiet charakteryzujacych sig specyficznymi uktadami
cech temperamentu najsilniej i najstabiej powiazanymi z zaangazowaniem w uzywanie alkoholu

wykres $redniego nasilenia analizowanych
cech temperamentu (linia kropkowana) mto-
dych kobiet z badan normalizacyjnych Za-
wadzkiego i Strelaua (1997).

Liniami ciaglymi oznaczono skupienia
cech temperamentu zwiazane z najsilniejszym
zaangazowaniem w uzywanie alkoholu.

Liniami kreskowanymi oznaczono skupie-
nia cech temperamentu zwiazane z najstab-
szym zaangazowaniem w uzywanie alkoholu.

Linig kropkowana oznaczono $rednie wy-
niki z proby normalizacyjnej z badan Zawadz-
kiego i Strelaua (1997).

Jak pokazuje rycina 2, najintensywniej
zaangazowane w uzywanie alkoholu mlo-
de kobiety ze skupienia 6 charakteryzuja si¢
i odrézniaja od pozostatych poréwnywanych
skupien przede wszystkim istotnie najwyzsza
aktywnoscia. Ich poziom aktywnosci jest row-
niez znaczaco wyzszy od jego przecigtnego
poziomu w probie normalizacyjnej (szczego-
1y patrz: tabela 4 i rycina 2). Poziom ich reak-

tywnosci emocjonalnej jest bliski przecigtne-
mu z grupy normalizacyjnej. Ich wrazliwos¢
sensoryczna tylko nieznacznie jest nizsza od
jej poziomu u badanych ze skupienia 1, to jest
badanych najstabiej zaangazowanych w alko-
hol. Natomiast jest ona na zblizonym pozio-
mie jak u badanych z proby normalizacyjne;.

Druga co do sily zaangazowania w uzywa-
nie alkoholu grupa mtodych kobiet ze skupie-
nia 5 przede wszystkim istotnie odroznia si¢
od poréwnywanych skupien najstabiej zaan-
gazowanych w alkohol, jak réwniez od proby
normalizacyjnej, nizszym nasileniem wraz-
liwosci sensorycznej. Badane ze skupienia
5 charakteryzuje rowniez najnizsza ze wszyst-
kich porownywanych grup aktywnos¢ i naj-
wyzsza ze wszystkich porownywanych grup
reaktywno$¢ emocjonalna.

Przeprowadzone analizy wyodrebnily tez
dwa skupienia (2 i 1) mtodych dziewczat naj-
stabiej zaangazowanych w alkohol, o charakte-
rystycznym uktadzie analizowanych cech tem-
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peramentu. Badane ze skupienia 2 odréznia
przede wszystkim od pozostatych poréwnywa-
nych skupien i grupy normalizacyjnej skrajnie
niska reaktywnos$¢ emocjonalna. Sg one zara-
zem wysoko aktywne i wrazliwe sensorycznie.
Z kolei badane ze skupienia 1, kontrastowo do
badanych ze skupienia 2, charakteryzuje wyz-
sza reaktywno$¢ emocjonalna wraz z raczej
niska aktywnoscia oraz bardzo wysoka wraz-
liwoS$cia sensoryczna, ktora jest u nich poréw-
nywalna do badanych ze skupienia 2.

DYSKUSJA

Celem badan bylo rozpoznanie cech tempera-
mentu wywiedzionych z Regulacyjnej Teorii
Temperamentu Strelaua (2006), z jednej stro-
ny predysponujacych czy stwarzajacych ryzy-
ko rozwoju probleméw z uzywaniem alkoho-
lu, a z drugiej strony chroniacych przed takim
ryzykiem, w okresie od p6znego dorastania do
wschodzacej dorostosci. W tym okresie roz-
WOjOwWym zazwyczaj rozpoczyna si¢ inten-
sywne picie alkoholu i ujawniaja si¢ pierwsze
problemy z uzywaniem alkoholu, ktére moga
powaznie rzutowa¢ na dalszy rozwdj i zycie
mlodziezy, w tym i ryzyko uzaleznienia od
alkoholu (Brown et al., 2009; Faden, Gold-
man, 2004/2005; White, Jackson, 2004/2005).
Rozpoznanie trwatych, biologicznie zdeter-
minowanych cech temperamentu majacych
znaczenie dla ryzyka rozwoju problemow z al-
koholem moze pozwoli¢ odpowiednio ukie-
runkowywac dziatania profilaktyczne i wy-
chowawcze.

Zgodnie z wynikami wczesniejszych ba-
dan (Brown et al., 2009; Chodkiewicz, 2010;
Cloninger, 1987; Cloninger et al., 1988; Cy-
ders, Smith, 2008; Sher et al., 2005; Tarter,
Vanyukov, 1997; White, Jackson, 2004/2005;
Wills, Dishion, 2004) zatozono, ze zmien-
ne temperamentalne maja istotne znaczenie
predysponujace do rozwoju probleméw z pi-
ciem alkoholu wsrod miodziezy. Co wigcej,
zgodnie z wynikami badan prowadzonych
w ramach RTT Strelaua (2006), Miklewskich
(2000) oraz Senejko i Lachowicz-Tabaczek
(2003) zatozono, ze szczegodlna rolg predys-
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ponujaca do angazowania si¢ w uzywanie al-
koholu odgrywaja te cechy, ktore s zwiazane
z energetyczng charakterystyka zachowania,
czyli reaktywno$¢ emocjonalna, aktywno$é
oraz wytrzymato$¢ i wrazliwos$¢ sensoryczna.
Ponadto, zgodnie z wynikami badan nad r6z-
nicami migdzyplciowymi w nasileniu proble-
mow z alkoholem i odmiennosci ich osobo-
wosciowych uwarunkowan (por. Brown et al.,
2009; Chodkiewicz, 2010; Cloninger, 1987,
Poprawa, 2011, 2013; Senejko, Lachowicz-
-Tabaczek, 2003), zatozono, ze odmienne ce-
chy temperamentalne odgrywaja specyficzng
rolg w angazowaniu si¢ w picie alkoholu w za-
leznosci od plei.

Przeprowadzone badania na probie mto-
dziezy w p6znym okresie p6znego dorasta-
nia i wschodzacej dorostosci potwierdzity po-
wyzsze zatozenia. Wyloniono dwa odmienne
w zalezno$ci od ptci modele temperamental-
nych predyktorow stopnia zaangazowania
w uzywanie alkoholu i ryzyka uzaleznienia.
Determinantami zaangazowania w uzywanie
alkoholu mtodych mezczyzn sa, w kolejnosci
od najwyzszej sity oddziatywania: wrazliwo$é¢
sensoryczna, reaktywno$¢ emocjonalna, wy-
trzymalo$¢ oraz aktywnos$¢. Im nizsza wrazli-
woS$¢ sensoryczna, reaktywno$¢ emocjonalna
1 wytrzymato$¢, a wyzsza aktywnos¢ mtodych
mezezyzn, tym silniejsze ich zaangazowanie
w uzywanie alkoholu i ryzyko uzaleznienia.
Rezultaty te ogolnie potwierdzaja hipoteze
3a, z ta rdznica, ze we wczesniejszych bada-
niach wskazywano, iz najwigksze znaczenie
dla czgstosci 1 intensywnosci picia mtodych
mezezyzn posiada niska reaktywnos$¢ emocjo-
nalna. W obecnych badaniach najsilniejszym
predyktorem zaangazowania w uzywanie al-
koholu okazuje si¢ niska wrazliwo$¢ senso-
ryczna.

W prébie mtodych kobiet wielokrotna ana-
liza regresji wytonita tylko jeden istotny sta-
tystycznie predyktor zaangazowania w uzy-
wanie alkoholu — i byl nim wysoki poziom
aktywnosci. Tylko na poziomie tendencji do
istotnosci statystycznej do modelu predykto-
row ryzyka problemow alkoholowych mto-
dych kobiet wlaczaja si¢ jeszcze pozytyw-
nie reaktywno$¢ emocjonalna i negatywnie
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wrazliwo$¢ sensoryczna. Podsumowujac, im
wyzsza aktywnos¢ i reaktywno$é emocjonal-
na, a ponadto nizsza wrazliwos$¢ sensoryczna,
tym silniejsze zaangazowanie mtodych kobiet
w uzywanie alkoholu i ryzyko ich uzaleznie-
nia. Wyniki te czgsciowo potwierdzaja hipo-
tezg 3b, ktora zaktadata niezharmonizowana
strukturg temperamentu obejmujaca wysoka
reaktywno$¢ emocjonalng wraz z wysoka ak-
tywnoscia i niska wytrzymatoS$cia, jako szcze-
golnie predysponujaca mtode kobiety do in-
tensywnego uzywania alkoholu (por. Senejko,
Lachowicz-Tabaczek, 2003). W §wietle wyni-
koéw obecnych badan, ryzykownemu angazo-
waniu si¢ mtodych kobiet w uzywanie alkoho-
lu rowniez sprzyja niezharmonizowany uktad
cech wysokiej aktywnosci z wysoka reaktyw-
no$cia emocjonalng. Cecha wytrzymatosci nie
ma tu jednak istotnego znaczenia. Do mode-
lu predyktorow zaangazowania w alkohol ba-
danych kobiet wlacza si¢ natomiast, tak jak
1 u megzczyzn, niska wrazliwo$¢ sensoryczna.

Przeprowadzone analizy wskazaly, ze
zmienne temperamentalne maja wigksze zna-
czenie dla rozwoju problemow alkoholowych
mtodych mezczyzn niz kobiet, co jest zgod-
ne z innymi wynikami badan w tej dziedzinie.
Potwierdza to, dowodzone wielokrotnie, duze
znaczenie wlasciwosci dziedziczonych gene-
tycznie dla rozwoju problemoéw z uzywaniem
alkoholu i uzaleznieniem u me¢zczyzn (por.
Carlson et al., 2010; Cloninger et al., 1988,
2002; Sher et al., 2003, 2005).

W celu ostatecznego potwierdzenia zna-
czenia okreslonego uktadu cech temperamen-
tu dla zaangazowania w uzywanie alkoholu,
przeprowadzono niezaleznie analizy skupien
badanych mitodych kobiet i mezczyzn pod
katem tylko tych cech temperamentu, kto-
re we wczesniejszej analizie regresji okazaly
sig istotne dla zaangazowania w picie. Wyni-
ki tych analiz potwierdzily i dowiodly zara-
zem, ze istnieja zarowno mlodzi mezczyzni,
jak 1 mlode kobiety, ktorych struktura cech
temperamentu, z jednej strony, predysponuje
do silnego angazowania si¢ w uzywanie alko-
holu, a z drugiej strony moze chroni¢ przed
tym zaangazowaniem. Struktury te sa odmien-
ne dla mtodych me¢zezyzn i kobiet.

Predysponowanymi do silnego, ryzykow-
nego angazowania si¢ w uzywanie alkoho-
lu sa ci mtodzi mezezyzni, ktérych charakte-
ryzuje skrajnie niska wrazliwo$§¢ sensoryczna
i aktywnos¢ oraz bardzo niska wytrzymatosc,
przy nieznacznie podwyzszonej reaktywnosci
emocjonalnej (patrz: rycina 1 — skupienie 3).
Badani ci stanowia prawie 8% proby wszyst-
kich zbadanych dorastajacych i wchodzacych
w dorostos¢ mezczyzn. Ta specyficzna kon-
figuracja cech temperamentu najsilniej zaan-
gazowanych w uzywanie alkoholu mtodych
mezezyzn jest zharmonizowana, ale wskazu-
je na mate mozliwosci przetwarzania stymu-
lacji. Z powodu bardzo niskiej wrazliwo$ci
sensorycznej 1 wytrzymatos$ci ci mtodzi mez-
czyzni charakteryzuja si¢ matymi mozliwos-
ciami przystosowawczymi. Ogolnie najlepiej
funkcjonuja oni w sytuacjach o malej warto-
$ci stymulacyjnej. Bardzo mozliwe, ze do ich
wyjatkowo silnego zaangazowania w uzy-
wanie alkoholu przyczyniaja si¢ wilasnie ich
mate mozliwosci przystosowawcze. W zwiaz-
ku z tym poszukuja oni w piciu alkoholu spo-
sobu na lepsze spoteczne przystosowanie si¢
i radzenie sobie ze stresujacymi wymaganiami
zycia. Silne zaangazowanie w uzywanie alko-
holu wiaze si¢ z podejmowaniem czynnosci,
ktére sa mocno stymulujace, a wige niedopa-
sowane do mozliwosci przetwarzania stymu-
lacji tych mtodych mgzczyzn. Ich bardzo silne
zaangazowanie w picie wyzwala dodatkowy
stres i zwigksza trudnosci adaptacyjne. Anga-
zujac sig coraz silniej w picie alkoholu, moga
oni poszukiwaé w piciu alkoholu ,,antidotum”
na stres i trudnos$ci adaptacyjne. Picie alko-
holu w celu radzenia sobie z emocjami i po-
konania trudnosci adaptacyjnych wyjatkowo
wzmaga zaangazowanie w uzywanie alkoholu
i jest kluczowe dla ryzyka uzaleznienia (por.
Cooper et al., 1995, 2000; Kuntsche, von Fi-
scher, Gmel, 2008; Marlatt, 1987, 1999).

Mtodzi mezczyzni wchodzacy do drugie-
go skupienia (na rycinie 1 oznaczonego jako
skupienie 2) sa mocno zaangazowani w pi-
cie alkoholu, ale nie az tak mocno i ryzykow-
nie jak powyzej opisani badani ze skupienia 3.
Stanowia oni ponad 20% catej proby zbada-
nych mtodych mezczyzn. Wyroznia ich dos¢
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niska wrazliwo$¢ sensoryczna, ale nie jest ona
u nich az tak skrajnie niska jak u badanych
ze skupienia 3, czyli u najsilniej uwikltanych
w alkohol. W poréwnaniu do najsilniej uwi-
ktanych w alkohol badani ci sa zdecydowanie
bardziej aktywni. Aktywnos$¢ to cecha powia-
zana z poszukiwaniem doznan, a wigc sprzy-
jajaca podejmowaniu ryzyka, w tym i uczest-
niczeniu w sytuacjach, w ktoérych moze by¢
pity alkohol (por. Carlson et al., 2010; Ma-
gid, MacLean, Colder, 2007; Zaleskiewicz,
2005). Cecha ta w analizowanym skupieniu
badanych nie byla jednak nasilona az w takim
stopniu, zeby mozna bylo wnioskowaé, iz to
wlasnie wyjatkowe jej nasilenie popycha ich
do silniejszego angazowania si¢ w picie al-
koholu. Co ciekawe, w porownywanych sku-
pieniach badanych mezczyzn znacznie stabiej
zaangazowanych w picie alkoholu cecha ta
miata wigksze natezenie niz w analizowanym.
Sugeruje to, ze chociaz aktywno§¢ moze od-
grywaé pewna rolg w angazowaniu si¢ w picie
alkoholu, to jednakze nie jest ona az tak istot-
na, jak niska wrazliwos$¢ sensoryczna czy ni-
ska wytrzymatosc.

Cechami najbardziej wyrdzniajacymi moc-
no i ryzykownie angazujacych si¢ w uzywa-
nie alkoholu miodych mezczyzn sa skraj-
nie niska wrazliwo$¢ sensoryczna i niska wy-
trzymato$¢ (patrz: rycina 1 — skupienie 2 i 3).
Osoby o niskich wynikach w zakresie wrazli-
wosci sensorycznej sa niewrazliwe na bodz-
ce zmystowe, mato delikatne i subtelne w sen-
sie emocjonalnym oraz mato spostrzegawcze,
czujne 1 otwarte na zewngtrzne otoczenie
w sensie poznawczym (Zawadzki, Strelau,
1997). Bardzo mozliwe, ze temperamentalna
niska wrazliwo$¢ sensoryczna jest powiaza-
na z niska wrazliwo$cia fizjologiczna na dzia-
fanie alkoholu. Migdzy innymi badania Schu-
ckita (2000; Schuckit, Smith, Trim, Heron,
Horwood, Davis, Hibbeln, 2008) dowiodty,
ze nadmiernemu uzywaniu alkoholu i ryzyku
uzaleznienia wyjatkowo sprzyja niska wrazli-
wos¢ na odurzajace efekty alkoholu, ktora jest
szczegolnie typowa dla synow alkoholikow.
Jak sie dowodzi, genetycznie dziedziczona
mata wrazliwos¢ na alkohol nie sprzyja samo-
kontroli picia alkoholu. Dla niewytrzymatych
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na stymulacje i stresujace wymagania milo-
dych mezczyzn, ktorzy wyuczyli si¢ poszuki-
wac w piciu alkoholu sposobu na lepsze przy-
stosowywanie sig¢ i radzenie sobie ze stresem,
niska wrazliwos¢ na odurzajace efekty alko-
holu (i ogolnie niska wrazliwo$¢ sensoryczna)
stanowi szczegolna putapke mozliwosci uza-
leznienia si¢. Ponadto badania mtodych mez-
czyzn predysponowanych do uzaleznienia
(gtéwnie synow alkoholikow) wskazuja, ze
majg oni szczegolne trudnosci z wytrwalos-
cia w aktywno$ci ukierunkowanej na osiag-
nigcie jakiego$ celu. Ogolnie charakteryzuje
ich znaczne ostabienie funkcji poznawczych
zwiazanych z kontrola wykonania (executive
control) (Nixon, Tivis, 2000; Sher et al., 2005;
Tarter, Vanyukov, 1997).

Przeprowadzone badania dowodza tez, ze
mozliwe jest wyodrgbnienie specyficznych
uktadéw cech temperamentu, ktdére moga
,»chroni¢” przed ryzykownym angazowaniem
si¢ w uzywanie alkoholu. Najstabiej zaanga-
zowani w alkohol dorastajacy mezczyzni (na
rycinie 1 — skupienie 6) sa w poréwnaniu do
ryzykownie pijacych przede wszystkim wy-
soko emocjonalnie reaktywni oraz bardziej
wrazliwi sensorycznie i bardziej wytrzyma-
li. Struktura temperamentu tych badanych jest
zharmonizowana, wysoka reaktywnos¢ emo-
cjonalna wspotwystepuje z niska aktywnos-
cia. Wysoka emocjonalna reaktywno$c¢ jest te-
oretycznie powiazana z neurotycznoscia czy
negatywna emocjonalnoscia (Strelau, 2002).
Z jednej strony cecha ta moze predysponowac
do angazowania si¢ w picie alkoholu, jesli pi-
cie staje si¢ sposobem radzenia sobie z do-
legliwosciami negatywnego afektu i stresu.
Z drugiej strony moze ona tez chroni¢ przed
nadmiernym angazowaniem si¢ w picie alko-
holu, gdyz sytuacje picia sa dla takich oséb
zbyt stymulujace i ryzykowne dla ich i tak za-
grozonej samooceny. Dlatego tez osoby wy-
soce reaktywne emocjonalnie raczej unikaja
sytuacji picia alkoholu i wszelkiej aktywno-
$ci, ktéra moglaby by¢ dla nich ryzykowna.
W przeciwnym wypadku narazaja si¢ na silne
przestymulowanie.

Szczegoblna struktura analizowanych cech
temperamentu charakteryzuja si¢ mtodzi ba-
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dani mezczyzni ze skupienia 1, ktorzy sa row-
niez stabo zaangazowani w uzywanie alkoho-
lu (patrz: rycina 1 i tabela 5). W poréwnaniu
do innych badanych wyroznia ich wyjatko-
wo wysoka aktywno$¢ potaczona z wyjat-
kowo niska reaktywnos$cia emocjonalng. Po-
nadto sa oni wysoko wytrzymali i wrazliwi
sensorycznie. Ich struktura cech temperamen-
tu jest zharmonizowana i wskazuje na bar-
dzo duze mozliwoséci przetwarzania stymu-
lacji (por. Zawadzki, Strelau, 1997). Jest to
struktura temperamentu charakteryzujaca lu-
dzi bardzo odpornych na stres, nielgkliwych,
niebojacych si¢ wyzwan, aktywnych i od-
pornych na trudnosci i frustracje, a zarazem
wrazliwych sensorycznie. Jak juz wykazywa-
no wielokrotnie, bardzo wysoka aktywnos¢
wskazuje na duze zapotrzebowanie na stymu-
lacje, wrazenia i jest kojarzona z cecha poszu-
kiwania doznan, ktéra moze predysponowac
ludzi do ryzykownych zachowan, w tym na
przyktad do hulaszczego picia (por. Carlson
et al., 2010; Magid et al., 2007; Zaleskie-
wicz, 2005). W przypadku analizowanego
skupienia wydaje sig, ze cecha ta, w potacze-
niu z niska reaktywno$cia emocjonalng (czy-
li wysoka odpornoscia na stres) i wysoka wy-
trzymato$cia oraz wrazliwoscia sensoryczna,
jednak ,,chroni” mtodych mezczyzn przed ry-
zykownym angazowaniem si¢ w picie alko-
holu. Sa oni dobrze spotecznie przystosowani
i $wietnie radza sobie ze stresem, a ich zapo-
trzebowanie na wrazenia i aktywno$¢ realizo-
wane sa w innych formach niz picie alkoholu
i uczestniczenie w hulankach alkoholowych.
Roéwniez ,,ochronne” funkcje wobec ry-
zyka rozwoju problemow z piciem alkoho-
lu moze petni¢ struktura temperamentu bada-
nych ze skupienia 8 (patrz: rycina 1). Wyrdznia
ich przede wszystkim skrajnie wysoka wrazli-
wos¢ sensoryczna, powiazana z wysoka wy-
trzymaloscia i aktywnoscia oraz reaktywnos-
cia emocjonalng w granicach normy. Wyniki
badan po raz kolejny wskazuja na ogromne
znaczenie wrazliwo$ci sensorycznej i wytrzy-
matosci jako kluczowych cech mtodych mez-
czyzn, ktorych skrajne natezenie moze, z jed-
nej strony, predysponowaé¢ do nadmiernego
wiklania si¢ w uzywanie alkoholu, gdy jest

zbyt niskie, a z drugiej strony, gdy jest wyso-
kie, moze ,,chroni¢” przed nim.

W grupie mtodych kobiet przeprowadzone
analizy wytonily dwa skupienia (na rycinie 2
oznaczone jako 6 i 5) predysponujace do ry-
zykownego angazowania si¢ w uzywanie alko-
holu. Osoby wchodzace do 6 skupienia charak-
teryzuja si¢ przede wszystkim bardzo wysoka
aktywnoscia. Badane te stanowig nieco ponad
20% calej zbadanej proby kobiet. Nalezy po-
kresli¢, ze stopien zaangazowania tej grupy
badanych nie jest wyjatkowo wysoki, ale naj-
wyzszy w catej probie zbadanych mtodych ko-
biet. Grupy tej poza wysoka aktywnoscia nie
wyroznia ani szczegolna reaktywnos¢ emocjo-
nalna, ani wrazliwo$¢ sensoryczna. Chociaz
nie analizowano danych dotyczacych pozo-
statych cech temperamentu, to jednak wydaje
sig, ze struktura analizowanych cech w tej gru-
pie pasuje do oséb ekstrawertycznych z silng
tendencja do poszukiwania doznan (nowosci)
(por. Zawadzki, Strelau, 1997).

Szczegolnego znaczenia poszukiwania no-
wosci, wedlug koncepcji Cloningera (1987,
Cloninger et al., 1988, 2002), w osobowoscio-
wym mechanizmie predysponowania mtodych
polskich kobiet do ryzykownego angazowania
si¢ w uzywanie alkoholu dowiodt rowniez Jan
Chodkiewicz (2010). Cecha poszukiwania no-
wosci wedtug Cloningera (1987) jest wyraznie
powiazana z cecha aktywnosci wedlug kon-
cepcji Strelaua (2006), czy poszukiwaniem do-
znan wedhug Zuckermana (za: Strelau, 2002).
Chodkiewicz (2010) charakteryzuje naduzy-
wajace alkoholu studentki jako: poszukuja-
ce doznan, cickawe §wiata, zle tolerujace mo-
notoni¢, impulsywne, wybuchowe, porywcze,
sktonne do podejmowania ryzyka, niekonwen-
cjonalne i niezorganizowane, a jednocze$nie
jako optymistyczne, beztroskie, spotecznie od-
wazne, aktywne, tatwo adaptujace sig, ener-
giczne i dynamiczne. Charakterystyka ta pa-
suje do temperamentalnego obrazu miodych
kobiet najsilniej zaangazowanych w uzywanie
alkoholu w obecnych badaniach.

Mtode kobiety wchodzace do skupienia 5
charakteryzuje bardzo niska wrazliwos$¢ sen-
soryczna i bardzo niska aktywnos$¢ oraz wy-
soka reaktywno$¢ emocjonalna. Grupa ta
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stanowi niewiele ponad 11% catej proby zba-
danych kobiet. Chociaz nie analizowano da-
nych o wszystkich cechach, to jednak te, kto-
re poddano analizie, wskazuja, ze struktura
cech temperamentu tych mtodych kobiet jest
zharmonizowana, wysoka reaktywnos$¢ emo-
cjonalna jest powiazana z niska aktywnoscia.
Struktura ta daje male mozliwo$ci przetwa-
rzania stymulacji, tak jak w typie melancho-
licznym (por. Zawadzki, Strelau, 1997). Klu-
czowe znaczenie dla angazowania si¢ w picie
alkoholu tych kobiet zdaje si¢ jednak miec¢ ich
niska wrazliwo$¢ sensoryczna. Typowe me-
lancholiczki powinny by¢ rowniez wyjatkowo
wrazliwe sensorycznie, jednakze w tym sku-
pieniu tak nie jest.

Przypomnijmy, w badaniach Senejko i La-
chowicz-Tabaczek (2003) glownymi cecha-
mi temperamentalnymi predysponujacymi do
rozwoju problemow z alkoholem wérod dora-
stajacych dziewczat byla wysoka aktywnosé¢
wraz z wysoka depresyjnoscia i nieznacznie
podwyzszona reaktywnoscia emocjonalna.
Rezultaty te w pewnym stopniu potwierdza-
ja tez wyniki obecnych badan. Z ta réznica, ze
analiza skupien nie wyodrgbnita jednorodne;j
grupy badanych mtodych kobiet ryzykownie
zaangazowanych w uzywanie alkoholu o nie-
zharmonizowanej strukturze temperamentu,
laczacej wysoka aktywno$¢ z wysoka reak-
tywnoscia emocjonalna.

Struktura temperamentu analizowane-
go tu 5 skupienia kobiet przypomina struktu-
r¢ cech temperamentu najsilniej uwiktanych
w alkohol dorastajacych mezczyzn (por. ryci-
na 1 — skupienie 3 i rycina 2 — skupienie 5).
Podobnie jak ws$rod dorastajacych megzczyzn
angazowaniu si¢ mlodych kobiet w picie al-
koholu sprzyja bardzo niska wrazliwo$¢ sen-
soryczna potaczona z niska aktywnoscia, przy
wyrazniej wsrdd nich podwyzszonej reaktyw-
no$ci emocjonalnej. Mozliwe, ze tak jak dla
mezezyzn, w tej grupie kobiet picie moze pel-
ni¢ funkcje radzenia sobie ze stresem i poko-
nywania trudnosci adaptacyjnych i, co wig-
cej, sa one mato wrazliwe na awersyjne efekty
konsumpcji alkoholu.

Przeprowadzone analizy pozwolily row-
niez wyodrebni¢ dwa skupienia, 2 i 1 (patrz:
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rycina 2), mtodych kobiet o specyficznym
uktadzie analizowanych cech temperamentu
mogacych ,,chroni¢” przed ryzykownym an-
gazowaniem si¢ w uzywanie alkoholu. Bada-
ne ze skupienia 2, pordownywalnie najstabiej
zaangazowane w picie alkoholu, charaktery-
zuje skrajnie niska reaktywno$¢ emocjonal-
na powiazana z wysoka wrazliwo$cia sen-
soryczng 1 wysoka aktywnoscia. Co prawda,
w przeprowadzonych analizach nie uwzgled-
niono informacji o nasileniu cechy wytrzy-
matosci, ale na podstawie danych, ktore ana-
lizowano, mozna zatozy¢, ze te mtode kobiety
maja zharmonizowang struktur¢ temperamen-
tu, wskazujacq na bardzo duze mozliwosci
przetwarzania stymulacji. Sa to wigc wyjatko-
wo odporne emocjonalnie sangwiniczki (por.
Zawadzki, Strelau, 1997). Taki uktad cech nie-
watpliwie moze peli¢ funkcje ochronne wo-
bec ryzyka powstawania problemoéw z po-
wodu picia alkoholu. Ten ,,chroniacy” mtode
kobiety uktad cech temperamentu przypomi-
na podobny u me¢zezyzn ze skupienia 1 (por.
rycina 1).

Z kolei badane ze skupienia 1 (patrz: ry-
cina 2) charakteryzuje wysoka reaktywno$¢
emocjonalna wraz z niska aktywno$cia oraz
wysoka wrazliwoscia sensoryczng. Struktu-
ra temperamentu tych stabo zaangazowanych
w picie alkoholu dorastajacych kobiet jest
rowniez zharmonizowana, gdyz wysoka re-
aktywno$¢ emocjonalna wspotwystepuje z ni-
ska aktywnoscia. Przypomina ona do pewnego
stopnia strukturg badanych ze skupienia 5, pre-
dysponowanych do angazowania si¢ w picie
alkoholu, ale znaczaco r6zni si¢ od nich pozio-
mem wrazliwo$ci sensorycznej, ktory u tych
badanych jest wysoki. Podobnie jak u mez-
czyzn, wrazliwos¢ sensoryczna zdaje si¢ pel-
ni¢ tu krytyczna funkcjg. Z jednej strony, gdy
jest bardzo niska (jak w skupieniu 5, patrz: ry-
cina 2), moze predysponowaé jednostki o ni-
skich zdolno$ciach przetwarzania stymulacji
do angazowania si¢ w picie alkoholu. Z dru-
giej strony, gdy jest wysoka (jak w skupieniu 2
i 1, patrz: rycina 2), moze ,,chroni¢” przed tym
zaangazowaniem. Mozliwe, ze osoby wysoce
wrazliwe sensorycznie, sg tez w pewnym sen-
sie fizjologicznie ,,uczulone” czy ,,nadwrazli-
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we” na awersyjne efekty dziatania alkoholu,
tak jak osoby skrajnie nisko wrazliwe senso-
rycznie sa niewrazliwe na te efekty.

W omawianych tu badaniach nie kontro-
lowano picia alkoholu rodzico6w badanej mto-
dziezy, nie mierzono ich wrazliwosci fizjo-
logicznej na alkohol i nie koncentrowano si¢
tez na motywach picia badanych osob. Sa to
zmienne, ktoére niewatpliwie powinny by¢
wzigte pod uwage w dalszych badaniach zna-
czenia cech temperamentalnych w predys-
ponowaniu lub ,,chronieniu” mtodych ludzi
przed rozwojem problemow z piciem alko-
holu. Co wigcej, przeprowadzone badania nie
uwzglednialy ani zmian rozwojowych osobo-

PRZYPIS

wosci, ani zmian w funkcjonowaniu osobowo-
$ci powstajacych pod wptywem nadmiernego
angazowania si¢ w picie alkoholu. Najnowsze
badania wskazuja na transakcyjne relacje po-
miedzy cechami osobowosci/temperamentu
a angazowaniem si¢ w picie alkoholu w bie-
gu zycia mtodych ludzi od okresu dorastania
po wezesna dorostos¢ (Littlefield ef al., 2012).
Oznacza to, ze cechy osobowos$ciowe/tempe-
ramentalne z jednej strony, pozwalaja przewi-
dywa¢ zmiany w zaangazowaniu w uzywanie
alkoholu wraz z biegiem zycia mtodych osob,
a z drugiej strony, wzmagajace si¢ zaangazo-
wanie w alkohol zwrotnie wptywa na funkcjo-
nowanie osobowosci.

! Teoria ta byta wielokrotnie publikowana na roznych etapach jej rozwoju. Wielu badaczy, wspotpra-
cownikow Strelaua, rozwija ja i empirycznie weryfikuje (patrz na ten temat: Strelau, 2006).
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Declarations of Attitudes toward Bullying among Middle School Pupils

Abstract. Studies on bullying have typically concentrated only on the bully-victim relationship.
It is as if bullying behavior is regarded only as a function of certain characteristics of the bul-
ly and/or the victim, while the group context is set aside, or forgotten. Meanwhile bullying is
a group process, a social phenomenon, and each group member could assume a different role.
The aim of the study was to examine different participant roles taken by individual adolescents
in the bullying process, as well as the relation between the sex of the adolescent and the declared
behavior. The study was conducted on a sample of 214 students. The participant roles assigned
to the subjects were: reinforcer and assistant of the bully, passive bystander, outsider and defen-
der of the victim. There were significant sex differences in the distribution of participant roles.

Key words: school bullying, peer violence, participant roles, sex differences, peer relations
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plciowe, relacje rowiesnicze

Jedynym koniecznym warunkiem triumfu zta jest to,
zeby dobrzy ludzie nie robili nic”.

Edmund Burke

WPROWADZENIE

Specyficzny rodzaj przemocy w szkole, kto-
ry polega na systematycznym, dlugotrwa-
lym przesladowaniu ofiary przez drgczycie-
la Iub grupg dreczycieli, okreslamy terminem
bullying (Olweus, 1993, 1996, 2007). W Pol-
sce uzywa si¢ najczesciej okreslen: ,,drecze-
nie szkolne”, rzadziej ,,zngcanie”, czy ,,prze-
$ladowanie szkolne”. Charakterystyczna dla
dreczenia szkolnego jest, oprocz stabilnosci
zachowan agresywnych w czasie, wyrazna
dysproporcja sit pomigdzy sprawcami i ofia-

rami. Badania, rowniez polskie (np. Przemoc
w szkole. Raport z badan, lipiec 2011. Kto na-
stepny? Czynniki ryzyka zostania ofiarq prze-
mocy szkolnej), nad przemoca rowiesnicza za-
zwyczaj koncentruja si¢ na relacji sprawca
— ofiara. Zachowania agresywne dzieci i mto-
dziezy sa rozpatrywane jako funkcja spe-
cyficznych wlasciwosci agresora lub/i ofia-
ry, podczas gdy grupowy, spoteczny kontekst
tego zjawiska jest odsuwany na bok lub pomi-
jany (Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkvist, Oster-
man i Kaukiainen, 1996). Tymczasem juz Kir-
sti M.J. Lagerspetz, Kaj Bjorkvist, Marianne
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Berts i Elisabeth King (1982) zwrocili uwagg,
ze dreczenie szkolne ma charakter spoteczny
— kolektywny i kazda osoba z grupy moze od-
grywa¢ w nim jakas$ rolg.

Z badan przeprowadzonych przez Elzbie-
t¢ Hornowska (2004) nad poczuciem bez-
pieczenstwa ucznidow w szkole wynika, ze
56,3% badanych uczniéw bylo $wiadkami
sytuacji, w ktorej kto§ kogo$ pobit, okradt
lub grozit drugiej osobie. Zatem co drugi
uczen zetknal si¢ z przemoca wobec rowies-
nika. Ostatnie polskie badania nad przemoca
w szkole (Giza-Poleszczuk, Komendant-Bro-
dowska, Baczko-Dombi, 2011) potwierdza-
ja, ze sprawcom przesladowania szkolnego
(drgczenia, zngcania sig) nie zalezy na tym,
by utrzymaé swoje dziatania w tajemnicy.
Zachowania te odbywaja si¢ w obecnosci in-
nych uczniéw. Uzywajac okreslenia ,,$wiad-
kowie” (ang. bystanders), mam na mysli
tych ucznidw, ktérzy sa obecni na miejscu
zdarzenia i ktorzy moga w jaki$§ sposéb od-
dzialywac¢ na sytuacje, w jakiej si¢ znajduja.
Roéwniez z moich badan przeprowadzonych
w 2012 roku wynika, ze wigkszo$¢ uczniow
jest $wiadkami drgczenia szkolnego — pra-
wie 75% mtodziezy sygnalizuje, ze byta kil-
kakrotnie w ciagu ostatniego roku $wiadkiem
przemocy rowiesniczej (Thusciak-Deliowska,
w przygotowaniu). Doniesienia te wyraznie
koresponduja z komunikatami zagraniczny-
mi na temat grupowego charakteru bullying.
Jak dowodza badania kanadyjskie (por. Pe-
pler, Craig, 1995), finskie i norweskie (Salmi-
valli et al., 1996; Salmivalli, 2010; Salmival-
li, Voeten, Poskiparta, 2011) oraz australijskie
(Rigby, 2010), do szykanowania w szkole do-
chodzi na ogdt w obecnosci §wiadkow. Z tego
punktu widzenia rozpatrywany akt zngcania
si¢ w szkole jest zatem wydarzeniem publicz-
nym. Zachowanie miodych ludzi, ktoérzy wie-
dza o fakcie wystgpowania agresji rowiesni-
czej, nigdy nie ma charakteru neutralnego.
Nawet zachowanie catkowitej biernosci sta-
nowi informacje dla sprawcy, ze moze dzia-
ta¢ bezkarnie. Co wigcej, w niektorych ba-
daniach (Pyzalski, 2011) wskazuje sig, ze
obecno$¢ biernych §wiadkéw moze wzmac-
nia¢ dzialania ,,agresoréw”, gdyz prowokuje
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ich do czgstszych atakdéw. Sprawcy zyskuja
wowczas swoja publiczno$é.

Pierwsze badania nad mozliwymi reak-
cjami i ,rolami”, jakie moga przyjmowac
swiadkowie (ang. participant roles) bully-
ing przeprowadzono w 1996 roku w Finlan-
dii (Salmivalii ef al., 1996). Na ich podsta-
wie wyodrebniono cztery rodzaje rél uczniow
— $wiadkow bullying: (1) pomocnicy/asy-
stenci agresora (ang. assistant of bullies), (2)
,Wwzmacniacze agresora” (ang. reinforcer of
bullies), (3) ,,outsiderzy” (ang. outsiders) oraz
(4) obroncy ofiary (ang. defenders of the vic-
tim). Asystenci agresora to uczniowie, kto-
rzy dolaczaja do agresywnego prowodyra.
»Wzmacniacze” to uczniowie, ktorzy zapew-
niaja pozytywna informacj¢ zwrotna agresoro-
wiw postaci np. dopingowania go, zachgcania,
owacji czy $miania si¢ z ofiary. ,,Outsiderzy”
wycofuja si¢ 1 oddalaja od zdarzenia. Obron-
cy ofiary staja po stronie drgczonego ucznia,
pocieszaja go i wspieraja. Dan Olweus (2010)
wyrdznia znacznie wigcej mozliwych reakcji
uczniow w przypadku przemocy réwiesniczej.
Oprocz ofiary drgczenia i sprawcy inicjuja-
cego przemoc autor wyrdznia: (1) zwolenni-
ka/poplecznika (bierze czynny udziat, ale nie
inicjuje przemocy), (2) zwolennika/pasyw-
nego sprawce (popiera przemoc, ale nie bie-
rze czynnego udziahlu), (3) pasywnego zwo-
lennika/potencjalnego sprawcg (lubi przemoc,
ale nie okazuje otwartego poparcia), (4) nie-
zaangazowanego/obserwatora (obserwuje, co
si¢ dzieje, ale uwaza, Ze to nie jego sprawa),
(5) potencjalnego obronce (nie lubi przemocy
i ma przekonanie, ze powinien pomoc, ale nie
podejmuje dziatania) oraz (6) obroncg ofiary
(nie lubi przemocy i udziela, czy tez probuje
udziela¢ pomocy) (Olweus, 2010).

Badania przeprowadzone przez Debrg
J. Pepler i Wendy M. Craig (1995) sugeru-
ja, ze jesli swiadek ujmie si¢ za ofiara lub
zareaguje z intencja powstrzymania agreso-
réow, to w co najmniej 50% przypadkow ta-
kie zachowanie powstrzyma dalsza przemoc.
Do podobnych wnioskéw doszli, na podsta-
wie obserwacji zachowan ucznidéw, D. Lynn
Hawkins, Debra J. Pepler i Wendy M. Cra-
ig (2001): wstawienie si¢ za ofiarg przez kto-
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rego$ z uczniow-§wiadkow bullying bylo
efektywnym sposobem przerwania epizodu
znecania sie uczniéw. Badania Antii Kérni,
Christiny Salmivalli, Elisy Poskiparty i Mari-
nusa Voetena (2008) dowiodty, ze im bardziej
uczniowie z danej klasy swoim zachowaniem
wspierali sprawcg dreczenia szkolnego, tym
czegsciej takie zachowania zdarzaty si¢ w kla-
sie szkolnej, podczas gdy dominacja wsrod
uczniow zachowan wspierajacych i bronia-
cych ofiary prowadzita do przeciwnego re-
zultatu. Aby doszlo do zmniejszenia liczby
szkolnych aktow zngcania sig, musi stanow-
czo wzrosnaé odsetek uczniow zdecydowa-
nych na dziatanie w obronie ofiary. Analiza
zachowania grup uczniowskich przeprowa-
dzona w Finlandii wskazuje, iz wigkszo$¢
ucznidow przyjmuje raczej role wzmacnia-
jace zjawisko bullying lub obojetne (Salmi-
valli, 1999). Jak dowodza badania (Boulton,
Trueman, Flemington, 2002; Rigby, Johnson,
2006; Rigby, Slee, 1991; Whitney, Smith,
1993), pomimo tego, ze uczniowie wyraza-
ja postawy dezaprobujace drgczenie szkolne,
nie staja w obronie ofiary w rzeczywistych
sytuacjach przemocy réwiesniczej. Zachowa-
nia agresywne w stosunku do kolegow i ko-
lezanek nie spotykaja si¢ zatem z czynnymi
negatywnymi konsekwencjami ze strony ro-
wie$nikdw. Moze to oznacza¢ dla sprawcow
przemocy réwiesniczej nagrodg, wyraz apro-
baty dla ich zachowania czy podwyzszenie
statusu w grupie (Coloroso, 2011).
Interesujaca kwestia jest to, jakie role
przyjmuja polscy uczniowie, jakie role skton-
ni sa przyjmowa¢. W badaniach przeprowa-
dzonych w Polsce w 2011 roku nad przemo-
ca w szkole na reprezentatywnej probie 3169
ucznidow uwzgledniono w niewielkim stop-
niu t¢ problematyke (Giza-Poleszczuk et al.,
2011). Najpierw zapytano uczniéw, ktorzy
doswiadczyli na sobie przemocy, o to, jak
si¢ w tej sytuacji zachowali. Nastgpnie za-
pytano ucznidéw, ktorzy byli swiadkami prze-
mocy w szkole, o to, jak w sytuacjach, kto-
re obserwowali, zachowywali si¢ pozostali
swiadkowie przemocy. Uczniowie, ktorzy do-
$wiadczyli roznorodnych typoéw przemocy,
twierdzili, ze sami sobie poradzili w danej sy-

tuacji i rzadko prosili kogokolwiek o pomoc.
Uczniowie, ktorzy byli $wiadkami réznych
rodzajow agresji, twierdzili, ze powszech-
nie obserwowana przez nich reakcja pozosta-
tych o0sdb byta obrona ucznia begdacego ofia-
ra. Prawie polowa uczniow (49%) twierdzita,
ze w takiej sytuacji pojawili si¢ uczniowie
obroncy. Jednak wedtug 40% uczniéw nikt
nie bronit ofiary przemocy. Wielu uczniow
(39%) dostrzeglto biernych obserwatorow zda-
rzenia, ktorzy nic nie zrobili. Zapytano zatem
o mozliwe przyczyny biernosci kolegéw. Naj-
czgsciej udzielanym wyjasnieniem byt strach
(38%) oraz przekonanie, ze ,.kazdy musi ra-
dzi¢ sobie sam” (24%). Jedna piata uczniow
(22%) uznata, ze czg$¢ uczniow obecnych
podczas zdarzenia po prostu nie zarcagowata,
bo ,,nic strasznego sig nie stato”.

PROBLEM BADAWCZY

W wyzej przytoczonych polskich badaniach
reakcje uczniow byty badane w sposob retro-
spektywny. Uczniowie przypominali sobie,
jak inni uczniowie zachowywali si¢ w sytua-
cji bycia $wiadkiem przemocy rowiesnicze;.
Przedmiotem analizy w niniejszym artykule
beda deklaracje gimnazjalistow dotyczace ich
prawdopodobnej przysztej reakcji na przemoc
rowiesnicza. Interesuje mnie szczegdlnie od-
powiedz na pytania:

1. Jakie role moga przyjmowaé ucz-
niowie bedacy $wiadkami dreczenia
szkolnego? oraz

2. Czy ptec réznicuje deklarowane postawy
milodziezy wobec bullying w szkole?

METODA

Osoby badane

Badanie zrealizowano w 2012 roku z udzia-
lem 214 gimnazjalistoéw, w tym 110 dziew-
czat i 100 chtopcow (4 osoby nie zaznaczyly
swojej pici). Badania przeprowadzono wsrod
uczniéw II i T klas pigciu gimnazjow z wo-
jewodztwa podkarpackiego. Srednia wieku
ucznidw wyniosta 14.52.
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Narzedzie badawcze i procedura

Na potrzeby badan skonstruowano autor-
skie narzgdzie. Podstawa do jego opracowa-
nia byta definicja bullying wedhug D. Olweusa
(1996, s. 92) oraz narzedzia: The Participants
Role Scales (Salmivalli et al., 1996), Partici-
pant Role Questionniare (Salmivalli, Voeten,
2004). Na poczatku podawano uczniowi defi-
nicj¢ drgczenia szkolnego:

,Dreczenie innych (zngcanie si¢ nad inny-
mi) polega na tym, ze uczen lub grupa ucz-
nidow czesto moéwi lub robi innemu uczniowi
bardzo przykre, dokuczliwe rzeczy, przed kto-
rymi nie ma jak si¢ obroni¢. Dreczenie, zngca-
nie si¢ moze polegac np. na popychaniu, sztur-
chaniu lub biciu drugiej osoby, przezywaniu,
robieniu przykrych zartow, zabieraniu rzeczy,
izolowaniu z grupy oraz na wielu innych za-
chowaniach, ktérych celem jest skrzywdze-
nie drugiej osoby. Charakterystyczne jest to,
ze takie zachowania w stosunku do tej osoby
powtarzaja si¢, a ta osoba nie jest zdolna do
obrony przed nimi”.

Zadanie ucznia polegalo na wyobrazeniu
sobie, ze jest $wiadkiem takiej wtasnie sytu-
acji. Nastgpnie proszono go o oszacowanie
prawdopodobienstwa realizacji danego za-
chowania. Propozycje zachowan poddanych
ocenie opracowano na podstawie The Parti-
cipants Role Scales (Salmivalli et al., 1996)
oraz Participant Role Questionniare (Salmi-
valli, Voeten, 2004). Uczniowie odnosili si¢
do dwunastu zaproponowanych zachowan
(np. ,,probowatbym stana¢ w obronie ofiary”;
,Smialbym si¢ z tej sytuacji” itp.), uzywajac
skali 3-stopniowej, gdzie 1 oznaczato ,nie-
mozliwe (nigdy tak bym si¢ nie zachowal/-
-a)”, 2 — ,,prawdopodobne (mozliwe, ze tak
wlasnie bym postapil/-a)”’, 3 — ,,pewne (na
pewno tak bym si¢ zachowat/-a)”.

Uczniowie mogli réwniez podaé swoja
wersj¢ zachowania, jesli uznali, ze brakuje go
wsrod wymienionych.

Przed przystapieniem do badan uzyska-
no zgodg dyrektorow szkot oraz pisemne zgo-
dy rodzicow dzieci uczgszczajacych do wylo-
sowanych klas. Na poczatku badania podana
zostala doktadna instrukcja wypehiania kwe-
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stionariusza. Badanie trwato okoto 20 minut.
Wypetnianie kwestionariusza bylo anonimo-
we i dobrowolne. Uczen w kazdej chwili mogt
wycofaé si¢ z badania bez podawania przy-

czyny.

WYNIKI

Celem okres$lenia, jakie role moga przyjmo-
waé uczniowie bgdacy $wiadkami dreczenia
szkolnego, przeprowadzono na zgromadzo-
nym materiale eksploracyjna analiz¢ czynni-
kowa metoda gtownych sktadowych z rota-
cja Varimax. Dane nadawaty si¢ do analizy,
o czym $wiadczy miara K-M-O adekwatnoS$ci
doboru proby (.749) oraz wynik testu sferycz-
nosci Barletta x> = 690.342; df = 66, p = .000.

Analiza czynnikowa metoda glownych
sktadowych wykazata cztery czynniki wyjas-
niajace lacznie 66% wariancji. Rezultaty ana-
lizy czynnikowej zostaly przedstawione w ta-
beli 1.

Na podstawie zebranych deklaracji ucz-
niéw 1 przeprowadzonej analizy czynniko-
wej mozna wyroznic cztery role/reakcje, jakie
moga przyja¢ uczniowie begdacy $wiadkami
przemocy réwiesniczej: (1) asystenci i po-
plecznicy sprawcy, (2) outsiderzy, (3) bier-
ni obserwatorzy z dystansu oraz (4) obroncy
ofiary. Role te sa zblizone do tych wyodreb-
nionych przez Salmivalli i wspotpracownikow
(1996, 2004, 2011).

Przyjrzyjmy sig teraz nieco bardziej szcze-
gotowo, jak wyglada rozktad odpowiedzi do-
tyczacych poszczegdlnych mozliwych reakcji
sktadajacych si¢ na wyrdznione role uczniow
— $wiadkow dreczenia szkolnego. Analizg za-
czng od zachowan najbardziej wspierajacych
sprawce przemocy rowiesniczej (tabela 2, 3,
4), konczac na obroncach ofiary (tabela 5).

Uczniowie w wickszosci deklarowali, iz
zachowania, ktore mozemy potraktowac jako
wzmacniajace i pomocne dla sprawcy drg-
czenia szkolnego, sa mato prawdopodobng
ich reakcja na dostrzezona sytuacjg przemo-
cy réwiesniczej (patrz tabela 2). Szczegdlnie
dotyczy to zachowan sformutowanych jako
»Wyraznie” przemocowe, tj. dokuczanie ofie-
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Tabela 1. Zestawienie podstawowych czynnikow deklarowanych zachowan swiadkow drgczenia szkolne-
go (procedura analizy czynnikowej metoda glownych sktadowych z rotacja Varimax)

Wyréznion Warto$¢ ladun-
y ony | Nr Twierdzenie ku czynniko-
czynnik

wego
Dopingowatbym silniejszego, np. krzyczac ,,pokaz mu/
7 S .. oy .786
jej!”, ,,dotéz mu/jej!
9 Tez zaczatbym/zaczgtabym dokuczaé ofierze 173
Asystent i po- . A T
plecznik agre- | 8 Probowa{b}{m/probow_alabym pomoc silniejszemu, np. 750
sora przytrzymujac lub tapiac ofiarg
6 Zawolatbym/zawolatabym pozostatych kolegdw/kolezanki, 615
zeby przyszli popatrzeé, bo co$ ciekawego si¢ dzieje ’
5 Smiatbym/émiatabym si¢ z tej sytuacji .608
2 Odszedibym/odesztabym w swoja strong .876
Outsider 1 Nie zwracatbym/zwracatabym uwagi na ta sytuacje 816
3 Nic bym nie zrobil/-a .559
Bierny obser- 4 Stalbym/stalabym w bezpiecznej odleglosci i patrzyl/-a na 308
wator cale zajscie ’
1 Zachgcalbym/zachgcatabym innych, by sprobowali po- 365
wstrzymac napastnikow ’

Obronca Probowalbym/probowatabym stana¢ w obronie ofiary, np.

10 I ) 764
krzyczac do napastnikow, zeby przestali
12 | Poszedtbym/posztabym szybko po nauczyciela 462

Dla wigkszej czytelnosci w prezentacji wynikéw uwzgledniono tylko te zmienne, ktory uzyskaty bezwzgledna
warto$¢ fadunku czynnikowego wigksza od .40

Tabela 2. Rozktad odpowiedzi dotyczacych zachowan wzmacniajacych i pomocnych sprawcy dr¢czenia

szkolnego
Prawdopodobne Pewne
(mozliwe, ze tak (na pewno
wlasnie bym tak bym si¢
postapil/-a) zachowal/-a)
Nr Stwierdzenie n % N %
5 Smiatbym/émiatabym sig z tej sytuacji 35 16.4 16 7.5
Zawotatbym/zawotatabym pozostatych kolegow/ko-
6 lezanki, zeby przyszli popatrzec, bo cos cickawego 70 32.7 12 5.6
si¢ dzieje
7 Dop_m_g’(’)wa%b}fr.n s11n_1egs’?ego, np. krzyczac ,,pokaz 2 103 1 51
mu/jej!”, ,,dotéz mu/je;j!
Probowatbym/probowatabym pomoc silniejszym, np.
8 . . 25 11.7 11 5.1
przytrzymujac lub lapiac ofiarg
9 Tez zaczatbym/zaczgtabym dokuczac ofierze 13 6.1 9 4.2
N = 214, rzetelnos¢ skali (o — Cronbacha): .800

Procenty w wierszach nie sumuja si¢ do 100, gdyz nie uwzglgdniono w tabeli trzeciej mozliwej odpowiedzi,

jaka jest ,,niemozliwe (nigdy tak bym si¢ nie zachowat/-a)”.
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rze, dopingowanie silniejszego, pomoc silniej-
szemu. Nieco inaczej przedstawia si¢ jednak
sytuacja, jesli chodzi o zawotanie kolegow/
kolezanek i zainteresowanie ich biezacym
zdarzeniem, bo ,,co$ cickawego si¢ dzieje”.
Jedna trzecia uczniow uznata takie zachowa-
nie za prawdopodobne.

Okoto 50% uczniow w reakcji na przemoc
rowiesnicza probowatoby unikna¢ takiej sytu-
acji poprzez np. oddalenie si¢ w swoja stro-
n¢ czy po prostu niezwracanie uwagi. Zblizo-
ny odsetek uczniow zaznacza jednak, ze taka
reakcja z ich strony jest niemozliwa (patrz ta-
bela 3).

Zachowanie dystansu i obserwowanie
zajcia z bezpiecznej odleglosci jako pew-

Aleksandra Ttusciak-Deliowska

ne zachowanie deklaruje 10% ucznidow (patrz
tabela 4). Prawie potowa ucznidéw takie zacho-
wanie uwaza za niemozliwe.

Na podstawie rozkladu odpowiedzi na
pytania z tabeli 3 i 4 mozna powiedzie¢, ze
uczniowie preferuja jednak bardziej aktyw-
ny udzial w sytuacji drgczenia szkolnego niz
bierne obserwowanie czy po prostu oddalenie
si¢ z miejsca zdarzenia.

Potowauczniow (55,6%)uznatazaprawdo-
podobne stanigcie w obronie ofiary (tabela 5).
Prawie taka sama czg$¢ mlodziezy (52,3%)
proébowataby naktoni¢ inne osoby, by pomog-
Iy w tej sytuacji ofierze. Jednak az jedna trze-
cia uczniéw przyznata, ze nie poszitaby w ta-
kiej sytuacji po nauczyciela.

Tabela 3. Rozktad odpowiedzi dotyczacych zachowan outsiderskich — unikajacych sytuacji dreczenia

szkolnego
Prawdopodobne Pewne
(mozliwe, ze tak wlas- | (na pewno tak bym si¢
nie bym postapil/-a) zachowal/-a)
nr | Stwierdzenie n % n %
1 Nie zwrapaibym/zwracaiabym uwagi na 36 402 10 47
ta sytuacj¢
2 Odszedibym/odesztabym w swoja strong 94 43.9 17 7.9
3 Nic bym nie zrobil/-a 85 39.7 20 9.3
N=214, rzetelnos¢ skali (a-Cronbacha): .682

Procenty w wierszach nie sumuja si¢ do 100, gdyz nie uwzglgdniono w tabeli trzeciej mozliwej odpowiedzi,
jaka jest ,,niemozliwe (nigdy tak bym si¢ nie zachowat/-a)”.

Tabela 4. Rozktad odpowiedzi dotyczacy zachowania biernego obserwatora drgezenia szkolnego

Prawdopodobne
(mozliwe, ze tak
wlasnie bym
postapil/-a)

Pewne
(na pewno tak bym
si¢ zachowal/-a)

nr Stwierdzenie n % n %
4 Sta%bynﬂsta}abym w t_>§;plecznej odlegtosci g7 407 2 103
i patrzyl/-a na cate zajscie

Procenty w wierszach nie sumuja si¢ do100, gdyz nie uwzgledniono w tabeli trzeciej mozliwej odpowiedzi, jaka

jest ,,niemozliwe (nigdy tak bym sig¢ nie zachowal/-a)”.
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Tabela 5. Rozktad odpowiedzi dotyczacych zachowan, ktorych celem jest pomoc ofierze drgczenia

szkolnego
Prawdopodobne
-, . Pewne
(mozliwe, ze tak
. (na pewno tak bym
wiasnie bym si¢ zachowal/-a)
postapil/-a) €
nr Stwierdzenie n % n %
Probowalbym/probowatabym stanaé w obro-
10 nie ofiary, np. krzyczac do napastnikow, zeby 119 55.6 45 21
przestali
1 Zachqcaibym/zac?qcalabyr_n }nnych by sprobo- 112 573 5 23.8
wali powstrzymac napastnikow
12 Poszedtbym/posztabym szybko po nauczyciela | 86 40.2 43 20.1

N = 214, rzetelnos¢ skali (a-Cronbacha): .638

Procenty w wierszach nie sumuja si¢ do 100, gdyz nie uwzglgdniono w tabeli trzeciej mozliwej odpowiedzi,
jaka jest ,,niemozliwe (nigdy tak bym si¢ nie zachowat/-a)”

Uczniowie, jesli uznali, ze zachowania za-
warte w kwestionariuszu nie wyczerpujg ich
mozliwych reakcji, mieli mozliwos$¢ dopisa-
nia swojej reakcji. Trzech ucznidow napisato,
ze siggngloby po telefon komorkowy i nagrato
zdarzenie. Jednak brak informacji, czemu stu-
zylaby taka reakcja, czy rozpowszechnianiu
tego nagrania w internecie — wowczas mieli-
by$my do czynienia z cyberprzemoca i pogle-
bianiem wiktymizacji ofiary, czy moze miato-
by to stuzy¢ jako ewentualny dowod przeciw
sprawcy.

Dla oszacowania wzajemnych relacji po-
migdzy poszczegolnymi deklaracjami ucz-
nidw $wiadkow drgczenia szkolnego zostaly
obliczone wzajemne korelacje. Tak utworzona

macierz wspotczynnikow korelacji prezentuje
zestawienie w tabeli 6.

Wszystkie korelacje sg istotne statystycz-
nie. Warto zwroci¢ uwagg, ze zachowania bro-
nigce i pomagajace ofierze sa wyraznie ujem-
nie skorelowane z pozostatymi zachowaniami,
tj. zachowaniami wzmacniajacymi agresora
(r = —-326; p < .01), zachowaniem biernoSci
(r=-.255; p <.01) i niezainteresowaniem sy-
tuacja (r = —.345; p <.01). Oznacza to, ze de-
klaracja pomocy ofierze zmniejsza prawdopo-
dobienstwo przyjecia kazdej innej roli/reakcji
$wiadka przemocy. Patrzac na tg relacjg z nie-
co innej perspektywy, mozna stwierdzié, ze
wigksze jest prawdopodobienstwo, iz 0so-
by, ktore sa biernymi obserwatorami czy out-

Tabela 6. Relacje pomigdzy wyrdéznionymi rolami §wiadkow dreczenia szkolnego (macierz korelacji)

@ Q2) 3) “)

(1) bierny obserwator - 325%* —255%%* 313%*
(2) outsider —.345%* 233k
(3) obronca ofiary - —326**
(4) asystent i poplecznik agresora -

** p <.01 dwustronnie
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siderami, wespra, nawet w sposob posredni,
sprawce, a nie ofiare.

Kolejna interesujaca mnie kwestia jest
zroéznicowanie mi¢dzy dziewczetami a chiop-
cami w zakresie deklarowanych zachowan
w sytuacji bycia $wiadkiem przemocy réwies-
niczej. W celu ustalenia, czy istnieje zwigzek
pomiedzy deklaracjami uczniéw a ich plcia,
przeprowadzono test t dla prob niezaleznych.
W dwoch przypadkach uzyskano istotne sta-
tystycznie réznice, mianowicie w przypadku
rol najbardziej skrajnych, czyli pomocy ofie-
128 (t 55 = 2,317, p < .05) oraz dotaczenia do
Sprawcey (t g 305 = —2,222; p <.05). Uzyskane
rezultaty przedstawiono na rysunku 1.

Dziewczgta istotnie czgéciej niz chlop-
cy deklaruja pomoc ofierze (M, = 2.07; SD_,
=.49 vs M = 1.90; SD_ = .55), za$ chtop-
cy istotnie czg$ciej niz dziewczgta deklaruja
zachowania, ktore mozemy potraktowaé jako
pomocne sprawcy (M, = 1.34; SD, = .42 vs
M, =121;SD, =.37). W przypadku pozosta-
tych dwoch rél §wiadkdéw przemocy nie odno-
towano réznic istotnych statystycznie.

Aleksandra Ttusciak-Deliowska

DYSKUSJA WYNIKOW

W prezentowanym artykule chciatam zwro-
ci¢ uwage na spoteczny/grupowy charak-
ter przemocy rowiesniczej (bullying), wska-
Zujac, ze oprOcz sprawcy przemocy i jego
ofiary mozemy wyr6zni¢ rowniez uczniow —
swiadkoéw zdarzenia, mogacych przyjac roz-
ne ,,role” w takich sytuacjach. Na podstawie
badan przeprowadzonych wsrdéd 214 gimna-
zjalistow, w ktérych deklarowali oni, jak za-
chowaja si¢ w razie bycia swiadkiem szkolnej
przemocy, wyrozniono cztery mozliwe role
uczniéw — swiadkow dreczenia szkolnego: (1)
asystenci 1 poplecznicy sprawcy, (2) outside-
rzy, (3) bierni obserwatorzy z dystansu oraz
(4) obroncy ofiary. Role te sa zblizone do tych
wyodrgbnionych przez Salmivalli i wspolpra-
cownikow (Salmivalli et al., 1996; Salmivalli,
Voeten, 2004; Salmivalli ez al., 2011). Ucznio-
wie najczesciej deklarowali, ze samodzielnie
pomogliby ofierze drgczenia szkolnego lub
préobowali naktoni¢ do pomocy kolegéw. Tyl-
ko co piaty uczen przyznal, ze w takiej sytua-

2,5
2
1,5
.2
E
N |4 [ Dziewczeta (N = 110)
Q
7]
8
£ B Chtopey (N = 100)
=
0,5 —
:
0
Asystent Outsider Bierny Obronca *p<.05
i wzmacniacz obserwator ofiary
agresora

Rysunek 1. Pte¢ a deklarowane reakcje na przemoc réwie$nicza
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cji szukatby pomocy u nauczyciela. Oznaczaé
to moze, ze uczniowie nie widza w nauczycie-
lu osoby, ktéra bylaby pomocna w takiej sy-
tuacji, i wskazywaé, ze nauczyciele nie od-
grywaja w procesach wychowawczych tak
waznej roli, jak tego oczekiwaliby$my. Istot-
na rolg odgrywac tu moze stosunek nauczycie-
li do ucznidw, ktory w percepcji tych drugich
jest daleki od partnerskiego (Thusciak-De-
liowska, 2012).

Za najmniej prawdopodobne badani ucz-
niowie uznali zachowania jawnie przemo-
cowe. Niemniej az jedna trzecia ucznidow
uznala, Zze przypuszczalnie w sytuacji zaob-
serwowania drgczenia rowiesnikow probowa-
faby zainteresowac kolegow i kolezanki tym
zdarzeniem, bo ,,co$ cickawego si¢ dzieje”.
Prawdopodobnie uczniowie nie zdaja sobie
sprawy, ze zwigkszajac widownig dla dziata-
jacego sprawcy, robia mu niejako ,,przystuge”
1 wzmacniaja jego zachowania. Taka sytuacje
Barbara Coloroso okresla mianem ,,putapki
braterstwa broni” (ang. trap of comradeship).
Dzigki wigkszej widowni sprawca ma jeszcze
wigksza ,,przyjemno$¢” z drgczenia innych.
Sprawcy szykan, jak dowodza badania Olwe-
usa (1996, 2007, 2010), wyrazaja cheé¢ zdoby-
cia nagrody, np. w postaci podziwu rowies-
nikow, maja zazwyczaj wysokie mniemanie
o sobie, potrzebg¢ dominacji i podporzadkowa-
nia sobie innych ucznidéw.

Badane dziewczgta istotnie czgdciej niz
chlopcy deklarowaly pomoc ofierze, za$
chtopcy istotnie czgsciej niz dziewczgta de-
klarowali zachowania, ktére mozemy potrak-
towa¢ jako pomocne sprawcy. Takie zrdzni-
cowanie rol zyskuje potwierdzenie w innych
badaniach dotyczacych tej problematyki (Sal-
mivalli et al., 1996; Whitney, Smith, 1993).
Uzasadnien takiego stanu rzeczy mozemy
znalez¢ kilka. Po pierwsze, od dziewczat,
zgodnie z ich rola plciowa, oczekuje si¢ za-
chowan prospotecznych, dbajacych o innych
i pomocnych, podczas gdy chtopcy ,,powin-
ni” by¢ samodzielni, niezalezni i agresywni
(Pankowska, 2005). Po drugie, z badan Mar-
tina L. Hoffmana (1977) wynika, ze u dziew-
czat lepiej niz u chlopcoéw rozwija si¢ zdol-
nos¢ do empatii. Zdaniem Phila Erwina (1993

za: Salmivalli et al., 1996) dziewczgce szkol-
ne przyjaznie prowadza do stylu moralnego
rozumowania, ktory ktadzie nacisk wlasnie
na empatig i wrazliwo$¢. Dodatkowo, w wielu
badaniach (np. Bjorkvist, Ekman, Lagerspetz,
1982; Rauste-von-Wright, 1989) dowiedzio-
no, ze agresja jest akceptowana oraz ideali-
zowana znacznie bardziej przez chtopcow niz
przez dziewczgta.

Z przeprowadzonych analiz wynika, ze
deklarowana reakcja stanowiaca pomoc ofie-
rze zmniejsza prawdopodobienstwo przyjecia
kazdej innej roli/reakcji $wiadka przemocy
réwiesniczej. Jest bardziej prawdopodobne,
ze osoby bedace biernymi obserwatorami czy
outsiderami wespra, nawet posrednio, spraw-
cg, a nie ofiare. Mozemy te relacje przedsta-
wi¢ w nastgpujacy sposob na schemacie (ry-
sunek 2).

Po lewej stronie przedstawitam reak-
cje/role wspierajace w sposob bezposredni
i posredni, czasem nieswiadomie, zachowa-
nia przemocowe sprawcy drgczenia szkol-
nego. Nawet ignorowanie zachowan agreso-
ra moze bowiem zosta¢ przez niego odebrane
jako aprobata dla jego dziatan (por. Salmi-
valli et al., 1996; Whitney, Smith, 1993). Po
prawej stronie natomiast mamy reakcje po-
mocne ofierze i tutaj znalazta sig tylko jedna
rola — obronca ofiary. Jeszcze raz pragng za-
tem podkresli¢, ze zachowanie mtodych ludzi,
ktérzy widza wystepowanie przemocy rowies-
niczej i wiedza o niej, nigdy nie ma charakte-
ru neutralnego. Nawet zachowanie calkowitej
biernosci stanowi informacjg dla sprawcy, ze
moze dziata¢ bezkarnie.

OGRANICZENIA BADANIA

Procedura prezentowanych w artykule badan
roznita si¢ od tej w przytoczonych badaniach
polskich (Giza-Poleszczuk et al., 2011) oraz
finskich i norweskich (Salmivalli et al., 1996;
Salmivalli, Voeten, 2004; Salmivalli et al.,
2011). Badania realizowane w ramach progra-
mu spotecznego ,,Szkota bez przemocy” mia-
ly charakter retrospektywny — pytano uczniow
o to, jak zachowali si¢ inni uczniowie bgda-
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Sprawca

Inicjuje przemoc
i bierze czynny
udziat

Bierze czynny udziat, Asystent,
dobrze sig¢ bawi, ale nie Zwolennik,
inicjuje przemocy Poplecznik

Sprawcy

Obserwuje przemoc szkolna
z bezpiecznej odleglosci

Bierny obserwator

Niezaangazowany
outsider

Aleksandra Ttusciak-Deliowska

Obronca ofiary

Broni lub probuje
broni¢ i udziela¢
pomocy ofierze

Ofiara
dreczenia
szkolnego

Probuje nie zwraca¢ uwagi na zajscie

Rysunek 2. Mozliwe reakcje/role uczniow w sytuacji drgczenia szkolnego

Zrédto: Opracowane na podstawie whasnych badan oraz na postawie schematu z prezentacji D. Olweusa (2010)

cy $wiadkami zachowan agresywnych. Bada-
nia finskie i norweskie rowniez miaty charak-
ter retrospektywny, jednakze wykorzystywaly
metodg socjometryczna i opieraly si¢ na no-
minacjach réwiesnikow z klasy. W moich ba-
daniach uczniéw zapytano o to, jak oni zacho-
waliby sig, gdyby byli $wiadkami przemocy
réwiesniczej. Mam $wiadomos¢ ograniczenia
wynikajacego z zadania uczniom pytan o ich
prawdopodobne, mozliwe zachowania, czy tez
intencje zachowan. Niektorzy z nich w kon-
kretnej sytuacji przemocy rowiesniczej zacho-
waliby si¢ z pewnoS$cia inaczej. Nie byloby
pewnie zaskoczeniem, iz uczniowie czgsciej
deklarowali, ze pomogliby ofierze przemocy,
niz wskazywatoby na to ich rzeczywiste za-
chowanie. Deklaracje mozna jednak potrak-

towac jako wyraz dobrej woli uczniow i go-
towosci do niesienia pomocy, ktéra moze si¢
przetozy¢ na dziatanie. Nie ulega watpliwosci,
iz nalezy podejmowac dalsze badania w tym
zakresie, uwzgledniajace korelaty i1 predykto-
ry zar6wno prawdopodobnych, jak i realnych
reakcji uczniow na drgczenie szkolne. Zacho-
wania dzieci i mtodziezy w sytuacji drecze-
nia szkolnego sa niewatpliwie uwarunkowa-
ne wieloczynnikowo i nalezy tu uwzglgdnia¢
zarowno czynniki indywidualne, jak i kon-
tekstowe. Niezmiernie wazne wydaje si¢ pro-
mowanie postaw, ktore moga przyczyni¢ si¢
do obnizenia poziomu przemocy w szkotach
1 motywowanie uczniow do udzielania pomo-
cy ofierze w sytuacji bycia §wiadkiem drgcze-
nia szkolnego.
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PRZYPIS

! Badanie zrealizowano w ramach projektu BSTP 3/11-II WNP APS, pt. ,,Przekonania normatywne
grupy rowiesniczej a deklarowane zachowanie si¢ uczniow w sytuacji zngcania (bullyingu) w szkole”. Kie-
rownik projektu: dr Aleksandra Thusciak-Deliowska, Instytut Pedagogiki, Wydzial Nauk Pedagogicznych
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej w Warszawie oraz Zesp6t Badan nad Socjaliza-
cja i Agresja pod kierunkiem Prof. dr hab. Adama Fraczka.
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Creative preschoolers as perceived by their parents and teachers

Abstract. The paper presents the results of research on identification of creative preschoolers via
observation of their overt behavior in two settings: at home and in the kindergarten. A model of
preschoolers’ creative activity as well as two original observational sheets were prepared on the
basis of the knowledge of the subject. The data were collected form a sample of parents and te-
achers of 235 preschoolers.

The main categories of creative activity at home were: humour, autonomy, self-expression,
persistence, fantasy/imagination, stubbornness; in the kindergarten they were: exploration, con-
trol/autonomy, engagement. The results show that the relationship between the parents’ and tea-
chers’ ratings was very weak. The children exhibited a wide range of creative behaviors across the
main categories rather than a full pattern (syndrome) of creative behavior. These findings support
the existence of a large and at the same time dispersed creative potential of preschoolers, very di-

versified patterns of creative behaviors, and small developmental changes within this range.

Key words: creativity, preschool age, creativity syndrome, observation
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WPROWADZENIE

Tworcze sklonnosci i umiejgtnosci dziecka
manifestuja si¢ w roznych formach aktywnosci
i na dlugo przedtem, zanim zacznie ono twor-
czo radzi¢ sobie z prawdziwymi wyzwaniami,
jakie pojawiaja si¢ na drogach zycia kazdego
cztowieka. Przejawy te dotycza funkcjonowa-
nia poznawczego, afektywnego, wolicjonalne-
go oraz spotecznego. Rodzice i wychowawcy
zazwyczaj tatwo przypisuja tworcze sktonno-
$ci dzieciom o wyjatkowych uzdolnieniach
jezykowych, plastycznych czy muzycznych.
Nie doceniaja ich jednak u pozostalych dzieci
— wsrdd ktorych znajduja si¢ przeciez przyszli
potencjalni przywodcy, organizatorzy, bada-
cze, mediatorzy, planisci, ekonomisci, satyry-
cy — miedzy innymi dlatego, ze zbyt wielka

wage przywiazuja do wytwordéw dziatalnosci
dziecka, a nie do wlasciwosci jego zachowa-
nia. Takie podejscie uniemozliwia oddzielenie
sktonnosci tworczych od kompetencji wyko-
nawczych i intelektualnych, wydaje sig¢ zbyt
restrykcyjne i nieadekwatne do natury twor-
czo$ci w wieku przedszkolnym. Liczni ba-
dacze twierdza bowiem, ze kazde dziecko
w wieku przedszkolnym spontanicznie testuje
swoje tworcze mozliwosci, glownie podczas
zabaw, ale nie zawsze aktywno$¢ tego rodzaju
rzuca si¢ w oczy rodzicom lub wychowawcom
(Hurlock, 1985; Cohen, 1989). Prawdopodob-
nie osoby te zauwazaja i doceniajg tylko bar-
dziej wyraziste formy zachowania, poprzez
ktére dziecko wyrdznia si¢ czym$ szczegodl-
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nym, jest po prostu pod jakims$ wzglgdem inne
niz pozostate dzieci. Powstaje jednak pytanie,
na czym polega i czego dotyczy owa ,,odmien-
no$¢” funkcjonowania, powiazana czy tez
$wiadczaca o tworczych sktonnosciach, zdol-
no$ciach czy umiejetnosciach dziecka?

W odniesieniu do dorostych tworczosé
oznacza kumulacj¢ uznanych spotecznie
osiagni¢¢ zyciowych. Osiagnigcia te trze-
ba ocenia¢ komplementarnie, z co najmniej
dwoch punktéw widzenia:

1) sa wyjatkowe, wyrdzniaja osobg spo-
$roéd innych uprawiajacych dana dziedzing,
2) powtarzaja si¢ w czasie na tle ogolnie du-
zej produktywnos$ci (Gardner, 1993). Od daw-
na wiadomo jednak, ze tworcze osiagnigcia
maja ludzie o pewnych uktadach wiasciwo-
$ci psychologicznych, ktoére nazywa si¢ dys-
pozycjami do twodrczosci. Rozpoznawalny
schemat specyficznych dla tworczosci whas-
ciwosci psychicznych i sposobow funkcjo-
nowania, ktore wyrdzniaja jednostke sposrod
innych o0sob, a zarazem umozliwiaja jej uzy-
skiwanie tworczych osiagni¢é, Dawid Mac-
Kinnon okreslit przed laty jako syndrom
(obraz, wzorzec) osobowosci tworczej (Mac-
Kinnon, 1965). Od tamtych czasow badacze
— z r6znym powodzeniem — poszukuja takie-
go stalego zestawu cech tworczej osoby (por.
Modelowy Twoérca H. Gardnera, 1994; w Pol-
sce indeks cech i wlasciwosci osoby tworczej
S. Popka, 2001). Wigkszos¢ autorow dowodzi,
ze nie istnieje zaden staly zestaw cech twor-
czych (ani tzw. czynnik C), a wrgcz przeciwnie
— tworczo$¢ jest zjawiskiem antynomicznym
(np. Nosal, 1979; Cropley, 1997), dziedzino-
wo specyficznym (Baer, 1998; James, Asmus,
2001; Chruszczewski, 2006), zindywidualizo-
wanym (Wooman, Schoenfeldt, 1989), a takze
dynamicznym (ang. evolving), co podkreslaja
badacze o orientacji rozwojowej, poczawszy
od Howarda Grubera (1988) do Susie Weller
(2012). Mimo to nadal podejmowane sa liczne
proby identyfikowania konstelacji wlasciwo-
$ci psychicznych powiazanych z twdrczoscia.
Proby te sa uzasadnione tym bardziej, ze zi-
dentyfikowane wtasciwos$ci zwykle wspotwy-
stepuja z obiektywnymi miarami tworczos$ci,
czyli z wysoka ocena wytworow i dokonan
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tworczych, cho¢ doktadnie nie wiadomo, kto-
re z nich sa przyczyna, a ktore skutkiem upra-
wiania tworczos$ci (w réznych odmianach).

Nasuwa si¢ wigc od razu pytanie, czy
w przypadku dzieci mozna réwniez poszuki-
waé ukladow wlasciwosci psychologicznych
i zachowan powiazanych z tworczoscia i czy
bylyby to te same cechy co u dorostych? Anali-
zy biograficzne wskazuja przeciez, ze doroste
tworcze osoby juz w dziecinstwie odznaczaly
si¢ wyjatkowa i specyficzng aktywnos$cia po-
znawcza, emocjonalng i spoteczna, przy czym
bardziej wyroznialy si¢ zainteresowaniami,
postawami i dgzeniami niz zdolno$ciami inte-
lektualnymi (np. Rostan, Goertz, 1999). O ile
jednak powyzsza konkluzjg mozna odnies¢ do
tworcoOw wybitnych, o tyle nadal nie wiado-
mo, jakie zachowania z okresu dziecinstwa
maja zwiazek z tworczoscia w przecigtnej
populacji, a zwlaszcza w jaki sposob wspot-
wyznaczaja one tworczo$¢ w pozniejszych
latach zycia. Blizsza charakterystyka konste-
lacji tych zachowan i rozwojowej ewolucji ca-
lego uktadu wymaga bowiem badan o orienta-
cji rozwojowe;j.

Przytoczone fakty zwracaja uwage na rolg
wczesnych procesow adaptacyjnych w roz-
woju tworczej aktywnosci, a zwlaszcza na in-
terakcje miedzy ujawniajacymi si¢ sktonnos-
ciami dziecka a postawami i reakcjami na
nie rodzicow czy nauczycieli. Wskazuja one
na potrzebe wczesnego rozpoznawania twor-
czych predyspozycji, wspierania i wtasciwe-
go kierowania ich rozwojem. Rozpoznawanie
tworczych sktonnosci u matych dzieci nie jest
jednak zadaniem tatwym ani dla rodzicoéw, ani
dla nauczycieli przedszkoli, ani dla psycholo-
gow gltownie dlatego, ze jest to zjawisko wie-
loznaczne i rozmaicie rozumiane przez roézne
osoby.

Przy opisie i ocenie dziecigcych dyspozy-
cji do tworzenia nalezy zatem rozwazy¢, jaki
wplyw na konceptualizacj¢ tych dyspozycji
moga mie¢ nastepujace czynniki:

1. Mate znaczenie diagnostyczne tzw. te-
stow tworczosci. Tworczosci dorostych nie
mierzy si¢ testami, lecz uznanymi spotecznie
osiagnigciami. Poniewaz dziecko z reguly nie
posiada takich osiagni¢¢, zachodzi koniecz-
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no$¢ przygladania si¢ calej jego aktywnosci
zyciowej, w dodatku z uwzglednieniem per-
spektywy czasowej. Porownywanie dziecka
z nim samym w ro6znych momentach czasu,
w roznych sytuacjach i w roznych dziedzi-
nach kompetencji mozna okresli¢ jako intra-
-perspektywe badania tworczych sktonnosci.

2. Mieszanie atrybutéw rozwoju z rozwo-
jem tworczo$ci: rozwdj jest tworczy z natu-
ry, a to, co Cohen (1989) nazywa tworczos-
cig uniwersalna (czyli odkrywanie zwiazkow
migdzy zjawiskami $wiata), jest podstawa
rozwoju psychicznego cztowieka i wszelkie-
g0 uczenia si¢. Dla tworczosci per se istotne
jest natomiast co$ zupetnie innego, a miano-
wicie szczegodlny, zintensyfikowany rozwoj
w pewnej dziedzinie lub dziedzinach, ktory
mozemy potwierdzi¢ tylko wtedy, gdy dane
dziecko wykazuje wyzsze kompetencje niz ro-
wiesnicy. Poréwnanie dziecka z rowie$nikami
w tych samych dziedzinach kompetencji moz-
na by wigc okresli¢ jako inter-perspektywg ba-
dania tworczosci (i jest to powszechnie stoso-
wane podejscie w badaniach testowych).

3. Kulturowy stereotyp cztowieka twor-
czego: stereotyp ten odnosi si¢ do tworczych
0s6b dorostych i miesci w sobie wiele, nie za-
wsze pozytywnych, kryteriow wyjatkowo-
Sci (artysta, niezalezny, dziwak, nawiedzony,
wariat etc). Stad dwuznaczne warto$ciowanie
tworczosci dzieci przez rodzicoOw i nauczycie-
i przedszkoli, przez ktorych czgsto nie jest
ani zauwazana, ani dostatecznie doceniana.
Jezeli jednak mamy mowic o prerekwizytach,
przestankach, zwiastunach czy poprzednikach
tworczo$ci ujawnianych przez dzieci przed-
szkolne, to kategoria wyjatkowosci powinna
obejmowa¢ klasy zachowan uznawane przez
badaczy za atrybuty tworczych oséb. Dlatego
trzecia mega-perspektywa badawcza zaktada
pewne oczekiwania co do okreslonych zacho-
wan jako przejawow tworczosci i w pewnym
sensie zaktada porownanie dziecka i doroste-
g0 tworcey, z czego wcale nie wynika, ze twor-
cze dzieci i tworczy dorosli beda przejawiad
identyczne konstelacje wlasciwosci psychicz-
nych (Rostan, Goertz, 1999).

Dotychczas podejmowano wiele prob kon-
ceptualizacji i1 identyfikacji zachowan zwiaza-

nych z tworczo$cia (ang. behavioral charac-
teristics associated with creativity) u dzieci
1 nastolatkdéw, tworzac kwestionariusze ob-
serwacji (np. Hocevar, 1980; Kingore, 2001)
lub listy cech (Tokarz, Stabosz, 2001; Proc-
tor, Burnett, 2004). Proby te dotycza jednak
starszych grup wiekowych, co pozbawia je
specyfiki typowej dla sredniego dziecinstwa.
Dla dzieci 3 i 4-letnich opracowano system
analizy zachowan tworczych podczas czyn-
nosci codziennych i zabaw (Fumoto, Rob-
son, Greenfield, Hargreaves, 2012; Robson,
Rowe, 2012), ktéry obejmuje trzy wymiary
aktywnosci: eksploratywnos¢, zaangazowanie
i wytrwato§¢. Mark A. Runco przeprowadzit
z kolei caty cykl badan nad rozpoznawaniem
tworczoscei u dzieci w wieku przedszkolnym
przez rodzicéw i nauczycieli z perspektywy
ukrytych (potocznych) teorii tworczoscei, kto-
re niewatpliwie pozostaja pod wptywem kul-
turowych stereotypow dorostych wybitnych
tworcow (Runco, 1989, 1993; Runco, John-
son, Bear, 1993; Runco, Johnson, 2002).

W niniejszym opracowaniu przyjmujemy,
ze przejawy (symptomy, wskazniki) tworczych
sktonnosci dzieci w wieku przedszkolnym sg
specyficzne i nieporownywalne z przejawami
tworczosci starszych dzieci i dorostych. Z wy-
jatkiem pojedynczych genialnych jednostek,
ktére rozwijaja si¢ wedtlug nietypowego pro-
gramu rozwoju (i nie one stanowia o specyfi-
ce tworczosci w tym wieku), tworczo$é przed-
szkolaka polega na generowaniu pomystow
czy na podejmowaniu dziatan rzadkich w gru-
pie rowiesnikow (Cohen, 1989). Dziecko wy-
mysla lub robi co$, co jest nowe nie tylko dla
niego samego, ale jest unikatowe lub rzad-
kie na tle grupy odniesienia, a w kazdym ra-
zie moze by¢ uznane za nowe i oryginalne
przez inne osoby (jak wtedy, gdy spontanicz-
nie nazywa kupe zeschtych lisci ptatkami ku-
kurydzianymi albo uzywa krzesta jako ko-
nia). Wprawdzie takie pomysly nie musza by¢
obiektywnie nowe ani wartosciowe, wystar-
czy, ze sa unikatowe w danej grupie. Czgsto sg
to wrgez przypadkowe ,,mechaniczne” proby
i ,,przebtyski” wyobrazni, ktora jest bardziej
fantastycznym bujaniem w krainie barwnych
i przyjemnych ztudzen niz celowym wybiega-
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niem w przysztos¢ i snuciem plandw dajacych
si¢ urzeczywistni¢” (Szuman, 1948, s. 37). Nie
da si¢ jednak ukry¢, ze oryginalno$¢ i $wiezos¢
spojrzenia na sprawy to nieustannie podkresla-
ne atrybuty tworczego myslenia (Runco, 2004,
Nijstad, De Dreu, Rietzschel, Baas, 2010).
Dzieci w tym okresie zycia wymys$laja tez naj-
wigcej absurdow, tworza buble, wyghupiaja
si¢ 1 popisuja, ale jest to zaledwie poczatkowy
etap dlugotrwalego procesu stawania sig istota
zdolng do tworczego dziatania i tworczego zy-
cia. Badania wykazuja, ze rozwdj twdrczosci
w kolejnych latach zycia jest $cisle powiazany
z rozwojem psychologicznych mechanizmow
organizacji czynno$ci/dziatan oraz z rozwo-
jem strategicznych dla tworczosci umiejgtno-
sci regulacyjnych (Kubicka, 2003) i ze moze
on praktycznie trwac przez cate zycie (Richar-
ds, Kinney, Benet, Merzel, 1988).

Twoérczos¢ w wieku przedszkolnym to
przede wszystkim spontaniczna (niecelowa)
wzmozona aktywno$¢ eksploracyjna (bada-
nie, obserwowanie, zadawanie pytan) oraz in-
tensywna aktywnos$¢ symboliczna w postaci
licznych, réznorodnych i oryginalnych pomy-
stow, Swiezego spojrzenia na rzeczywistosc¢
oraz zywej wyrazistej wyobrazni (wedlug ro-
dzicow tworcze dziecko ciagle co§ wymysla,
przerabia, docieka, dziwi si¢, zachwyca itp).
Takie subiektywne transformowanie rzeczy-
wisto$ci przejawia si¢ wyraznie w dziedzi-
nie tworczosci artystycznej i konstrukeyjnej,
gdzie tworcze dzieci podejmuja niezwykla te-
matyke/fabulg, zmieniaja znaczenia/propor-
cje/wlasnosci obiektow, przerywaja logiczne
powiazania mig¢dzy obiektami/zdarzeniami,
lacza znane tre$ci z nowymi, przewiduja kon-
sekwencje, swobodnie bawiac si¢ przedmiota-
mi i mys$lami (Robson, Rowe, 2012).

Hurlock (1985) juz przed 30 laty jako
przejawy tworczosci w dziecinstwie wymie-
niata animizm, marzenia na jawie, tzw. nie-
winne kltamstwa, humor, snucie opowiesci na
rézne tematy, w tym na temat wlasnej przy-
szto$ci, aspiracji, zyczen i marzen. Wszyst-
ko to $§wiadczy o nasilonej aktywno$ci sym-
bolicznej i potencjalnie sprzyja tworczosci,
cho¢ nie zostawia zadnych trwalych mate-
rialnych $ladow. Zwykle czynnosci te sg krot-
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kotrwate i dziecko powtarza je przy réznych
okazjach. Hipotetyczny mechanizm ich po-
wstawania mozna wyjasni¢, odwolujac si¢ do
Piagetowskiej asymilacji nowych elementow
do schematow czynnoS$ci oraz wyprobowywa-
nia nowych mozliwosci, jeszcze przed reorga-
nizacja tego schematu (Ayman-Nolley, 1999).
Inne wyjasnienie proponuje koncepcja rede-
skrypcji reprezentacji Anette Karmiloff-Smith
(1992). Powtarzajac po wielekro¢ pewne za-
chowania w coraz to nowych okoliczno$ciach
i kontekstach, dziecko przejawia ,,mistrzo-
stwo behawioralne”, ale jeszcze nie tworczos¢
(por. zblizone pojecie ,,modyfikacji wykona-
nia” proponowat Ziemowit Wtodarski (1992),
ta bowiem rozgrywa si¢ w plaszczyznie we-
wnetrznej pod kierunkiem specyficznej orga-
nizacji proceséw umystowych. Wiaczanie co-
raz to nowych elementéw w znane schematy
czynno$ciowe moze jednak pobudzaé pro-
cesy ich redeskrypcji (w innym jezyku moz-
na by nazwaé te procesy deklaratywizacja),
co niewatpliwie sprzyja réoznicowaniu i inte-
gracji doswiadczen na coraz wyzszym pozio-
mie organizacji. I cho¢ te proby i transforma-
cje zwykle maja ulotna postac, wlasnie w taki
sposob przygotowuja dziecko do bardziej zto-
zonych tworczych czynnosci i dziatan w do-
rostym zyciu.

Poza intensywna aktywno$cig eksplora-
cyjna i symboliczng tworcze sklonnosci dzie-
ci przedszkolnych manifestuja si¢ w relacjach
z innymi dzie¢mi. W zabawach znamionu-
ja je takie zachowania, jak: inicjowanie za-
baw, dobieranie uczestnikoéw, rozdzielanie rol,
przydzielanie najwazniejszych rol sobie, kre-
owanie najwazniejszych zdarzen, kierowanie
zabawa, wprowadzanie korekt, narzucanie in-
nym wiasnej wizji zabawy (Saracho, 1992).
Zwraca uwage ich glebokie zaangazowanie
w zabawe, wyrazne preferowanie niektorych
0sOb, protest wobec zmian wprowadzanych
przez innych, irytacja wobec prob przerwania
zabawy, skupianie uwagi na kilku wybranych
obiektach (Niec, Russ, 1996; Russ, 1998; Ku-
bicka, 2003). W zyciu codziennym szczego6l-
nie widoczne jest wielkie umitowanie wysit-
ku umystowego i przedktadanie aktywnosci
umystowej nad inne czynnos$ci. Dzieci twor-
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cze przejawiaja duza cieckawos$¢ $wiata i prze-
mozng potrzebeg pracy w dziedzinie, ktora je
zainteresuje (Robson, Rowe, 2012). Z reguly
lekcewaza rutynowe czynnosci codzienne, na-
ruszaja reguty domowe/harmonogram, czgsto
w ich zabawkach czy ksiazkach panuje chaos.
Boleénie przezywaja niepowodzenia, ale tez
latwo wydobywaja si¢ z porazek. Przejawia-
ja updr w robieniu tego, co lubia, i uporczywie
powracaja do poprzednich czy przerwanych
zaje¢ (Johnson, Hatch, 1990). Szczegdlne sa
roéwniez codzienne relacje tworczych dzieci
z rowiesnikami i osobami dorostymi. Zajmu-
ja one zwykle skrajne pozycje socjometrycz-
ne, sa mniej towarzyskie i wspotpracujace,
bardziej buntownicze i niepostuszne niz inne
dzieci (Smith, Moran, 1990), sa bardzo od-
wazne, zeby nie powiedzie¢ — naiwne, w kon-
taktach z dorostymi: inicjuja rozmowy z do-
rostymi, zadaja im mnoéstwo pytan, kieruja
rozmowami i podejmuja zaskakujace tematy
(Kubicka, 2011).

Wymienione powyzej rozmaite przejawy
czy przestanki tworczosci dziecigcej manife-
stuja sig¢ u r6znych dzieci w rézny sposob, nie-
ktore ze szczegdlna ostro$cia zaznaczaja si¢
w sytuacjach domowych, inne raczej poza do-
mem. W zwiazku z tym mozna postawic py-
tanie, czy zachowania te tworza jakie$ spdj-
ne konstelacje, ktore mozna by zdefiniowac
jako wzorce tworczego zachowania, i w ja-
kich uktadach zalezno$ci pozostaja one z in-
nymi miarami tejze tworczosci. Zeby jednak
uzyska¢ odpowiedz na to pytanie, nalezy naj-
pierw opracowa¢ narzedzia do identyfikacji
tworczych zachowan dzieci w okresie $red-
niego dziecinstwa.

BADANIA WLASNE

Przeprowadzone badania miaty dwa cele. Cel
pierwszy (diagnostyczny) to oszacowanie pa-
rametréw psychometrycznych arkuszy ob-
serwacyjnych przeznaczonych do wstgpnego
rozpoznania repertuaru zachowan tworczych
u dzieci w wieku od 3 do 6 lat w percepcji
rodzicow 1 nauczycielek przedszkoli, przy
zatozeniu szczegdlnego dla tego wieku opi-

sanego wyzej zbioru wlasciwosci psychicz-
nych i zachowan, ktére potencjalnie sprzyja-
ja tworczo$ci. Badania miaty zatem przynies¢
informacj¢ o tym, jaki jest potencjatl tworczy
dzieci w tym okresie rozwojowym oraz jakie
zachowania zwiazane z tworczo$cia zauwaza-
ja u swoich dzieci rodzice, a jakie nauczycie-
le przedszkoli. Drugim celem (poznawczym)
byto ustalenie, czy i kiedy z ocen rodzicow
1 nauczycieli wylaniaja si¢ spojne uktady za-
chowan i psychicznych witasciwosci, sktada-
jace sig na mniej lub bardziej kompletny wzor
tworczego funkcjonowania danego dziecka.

Narzedzia badawcze

W badaniach zastosowano dwa oryginalne ar-
kusze obserwacyjne Arkusz Obserwacji Dziec-
ka w Domu (w skrécie OBS DOM) oraz Ar-
kusz Obserwacji Dziecka w Przedszkolu
(OBS PRZEDSZKOLE). Arkusze te zawie-
raja itemy dotyczace zachowan uznawanych
za potencjalne wskazniki tworczosci dziecka
w wieku przedszkolnym w aspekcie poznaw-
czym, afektywnym, wolicjonalnym i spo-
lecznym (wyobrazni i eksploracji, autonomii
mys$lenia i dziatania, wytrwato$ci i zaanga-
zowania oraz specyficznej emocjonalnosci,
Kubicka, 2004b, 2005). Arkusz Obserwa-
cji Dziecka w Domu sktada si¢ z 60, Arkusz
Obserwacji Dziecka w Przedszkolu z 40 ite-
méw. Pierwszy arkusz wypehia jedno z ro-
dzicow, drugi — nauczycielka dziecka, ocenia-
jac na 5-stopniowe;j skali czgstos¢ danej formy
zachowania (ani razu, bardzo rzadko, od cza-
su do czasu, czgsto, bardzo czesto). Tak skon-
struowany pomiar uwzglednia trzy uprzednio
wymienione perspektywy, w tym perspekty-
we czasowa: chodzi o okreSlenie stabilno$ci
czy powtarzalnosci danej formy zachowania,
co wskazywaloby na jej utrwalanie si¢ w toku
rozwoju.

Aby rodzice i nauczycielki nie kierowali
si¢ przy ocenie ukrytymi teoriami tworczo$ci
(por. Runco, 1993), w instrukcji byli oni infor-
mowani, ze chodzi o poznanie dziecka w 0go-
le, a nie o zachowania powiazane z twor-
czo$cia, a ponadto zaden item nie odnosi si¢
wprost do tworczosci.
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Osoby badane

Badana grupa liczyta 235 dzieci w wieku od
3;0 do 6;11 lat. W tabeli 1 podano informacje
o strukturze tej proby.

Dzieci jedyne obejmowaty 40% tej grupy,
dzieci posiadajace tylko mtodsze rodzenstwo
— 20%, pozostale 40% miato starsze lub star-

Tabela 1. Struktura proby.

Dorota Kubicka

sze 1 mlodsze rodzenstwo. W odniesieniu do
kazdego dziecka zebrano informacje od jed-
nego z rodzicéw i od jego nauczycielki, kto-
re kodowano, uwzglgdniajac: wiek, pte¢ oraz
strukture wieku rodzenstwa (jedynak, rodzen-
stwo mlodsze lub rowne wiekiem, rodzenstwo
starsze)!.

3;0-3;11 4;0-4;11 5;0-5;11 6;0-6;11 Razem
n=42 n=69 n=>55 n=69 n =235
Dziewczynki 17 31 34 31 113
Chtopcy 25 38 21 38 122
Jedynacy 15 31 24 26 96
Mtodsze rodzenstwo 8 9 11 19 47
Starsze rodzenstwo 16 25 16 23 80
Mtodsze i starsze
rodzenstwo 3 4 i ! 12
WYNIKI mys$lowych, w ktorych manifestuje si¢ skton-

Rzetelno$¢ arkusza obserwacyjnego OBS
DOM mierzona wskaznikiem a-Cronbacha =
.855, rzetelno$¢ potdéwkowa .862.

W wyniku analizy przeprowadzonej me-
toda wyodrgbniania gtownych sktadowych
wyloniono sze$¢ odregbnych skal: humor, au-
tonomia, ekspresja Ja, wytrwatos¢, fantazja
i wyobraznia, upor?.

Humor oznacza zabawowy stosunek do
Swiata przejawiany poprzez nieoczekiwane
zmiany perspektywy poznawczej (,,Opowia-
da dowcipy wymyslone przez siebie”, ,,Prze-
krgca popularne dowcipy”, ,,Przedstawia ko-
legom lub rodzenstwu zabawne historie”,
»Opowiada o swoich marzeniach”, ,,Bawi
si¢ stowami (rymuje, opowiada nonsensy)”,
,Roz§miesza inne dzieci”, ,,Robi innym psi-
kusy”, ,Przekrgca znaczenie lub wymowe
stow”). Sa one forma kierowanej aktywnosci
wyobrazni (kontrolowanej fantazji) wskazuja-
cej na zachowanie dystansu do $wiata. Aktyw-
nos$¢ ta ma forme niestandardowych operacji

no$¢ do zauwazania lub wytwarzania rozmai-
tego typu niezgodnosci i sprzecznosci, czemu
towarzysza uczucia przyjemnos$ci i radosci.
Jest to zarazem aktywno$¢ imaginacyjna ukie-
runkowana na inne osoby, podejmowana dla
kontaktu, dla zbudowania i podtrzymania wig-
zi z innymi osobami. Zachowania te sa wy-
razem umiejgtnosci wykorzystania wiasnych
tworczych zasobow do budowania wigzi spo-
lecznych i sa powszechnie uwazane za wtasci-
wos$¢ tworczych dzieci 1 dorostych (McGhee,
Chapman, 1980; Liggza, 1992).

Autonomia wskazuje na dwa inne czgsto
podkreslane atrybuty tworczych osob: nieza-
lezno$¢ oraz samoakceptacje i pewnos¢ sie-
bie. Niezalezno$¢ cechuje dzieci, ktore wy-
kazuja ogodlnie krytyczna postawg wobec
swiata (,,Krytykuje dorostych”, ,Ztosci sig,
gdy kto§ mu/jej si¢ przeciwstawi’), wyraz-
nie zaznaczona wlasng odrgbnosc¢ (,,Wpada
w gniew, gdy co$ mu/jej nie wychodzi”) oraz
sprzeciw wobec obowiazujacych zasad i regut
(,,Robi rézne rzeczy po swojemu”, ,,Przetamu-
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je obowiazujace zasady i reguly zachowania”,
,»Opowiada o sprawach nieprzyzwoitych lub
zakazanych”). Z tymi wlasciwosciami idzie
w parze wysokie poczucie wlasnej wartosci
(,Mimo krytyki robi swoje”, ,,Mimo pochwat
nie jest zadowolony/a ze swej pracy”), odwa-
ga, spontaniczno$¢ i aktywnos¢, co wskazuje
na podmiotowe zrodta tworczosci.

Ekspresja JA to wyraziste zachowa-
nia, w ktorych dziecko ujawnia swoje emo-
cje (,,Wyraznie okazuje przezywane emocje”,
»Mocno przezywa ogladane filmy”), a zara-
zem zaznacza swoja pozycje spoteczna wobec
dorostych (,,Broni swego zdania wobec doro-
stych”, ,,Wypytuje dorostych o r6zne sprawy’)
i dzieci (,,Przewodzi dzieciom™). Ekspresja Ja
znaczeniowo jest zblizona do autonomii, ale
bez zaznaczania swojej niezalezno$ci wobec
innych ludzi.

Wytrwalo$¢ wskazuje na aktywnos$¢ me-
chanizméw wolicjonalnych, na ktore sktada-
ja si¢: umiejetnosc regulacji wlasnych dziatan
(,,Zanim co$ zrobi, zastanawia si¢”’), kierowa-
nie sobg (samokierowanie) (,,Utrzymuje po-
rzadek ws$rod swoich rzeczy”), silna moty-
wacja do dziatania (,,Dlugo zajmuje si¢ jedna
czynnoscia”, ,,Wraca do przerwanych zajeé
i zabaw po pewnym czasie”, ,,Martwi sig, gdy
co$ mu/jej si¢ nie udaje”). Zdolnos¢ do wyte-
zonej dhugotrwatej pracy dla realizacji jakie-
go$ zamiaru i umiejgtnos¢ regulacji wiasnych
dziatan sa niezmiennie uznawane za atrybuty
tworczych osob.

Fantazja i wyobraznia oznaczaja z ko-
lei nieskrgpowana spontaniczno$é¢ bez zad-
nych ograniczen, puszczanie wodzy fantazji,
petne swobody samogenerowanie si¢ wyob-
razen, taczenie rzeczywistosci i fantazji, wy-
glupianie si¢ (,,Przebiera si¢ za roézne stwo-
rzenia”, ,,Zmy$la rozne historie”, ,,Opowiada
o myslach i1 uczuciach zabawek”, ,,Rozmawia
z zabawkami”, ,,Opowiada o krasnoludkach,
wrozkach lub innych stworach”, ,,Wymysla
opowiesci na swdj temat”, ,,Snuje niewiary-
godne historie”, ,,Odgrywa role réznych po-
staci”’). Zachowania te oznaczaja szczegodlna
sktonnos¢ do czystej imaginacji czy gier umy-
stowych (kombinatoryczna aktywno$¢ umy-
shu), do budowania wlasnego wewngtrznego

Swiata oraz wrazliwo$¢ na rzeczywisto$¢ nie-
widzialng i stanowia wazna przestanke twor-
czos$ci (Poddjakow, 1983).

Upor to ostatnia ze skal, oznacza stosunek
do przeszkéd, ktére pojawiaja si¢ w trakcie
czynnosci dziecka (,,Robi co$ z uporem mimo
napotykanych trudno$ci”, ,,Gdy co$ mu/jej si¢
nie udaje, robi to jeszcze raz”, ,,Odwaza sig ro-
bi¢ co$, czego jeszcze nie potrafi”). Jest to wy-
jatkowa, wzmozona wytrwalos¢, ktora ujaw-
nia si¢ w szczeg6lnych okolicznosciach i nie
ma nic wspolnego z potocznym rozumieniem
uporu tzw. niegrzecznego dziecka (Robson,
Rowe, 2012).

Tabela 2 przedstawia zaleznosci migdzy
poszczegdlnymi czynnikami arkusza OBS
DOM oraz migdzy tymi czynnikami a glo-
balna ocena ,,tworczosci w domu” jako sumy
wszystkich sktadowych®.

Z tabeli 2 wynika, ze wszystkie wyodreb-
nione czynniki wnosza istotny wktad do glo-
balnej oceny tworczego dziecka przez rodzi-
cow, ale tacznie wyjasniaja zaledwie 39%
zmiennos$ci wynikow. Najmniej znaczace oka-
zaly si¢, skadinad skorelowane z soba, wy-
miary ,,wytrwato$¢” 1 ,,upor”, najbardziej
— humor”, ,fantazja” i ,ekspresja” Ja, kto-
re stanowia triad¢ zachowan bardzo wyrazi-
stych, a wigc najlatwiejszych do zauwazenia
i oceny. Migdzy ,,autonomia” i ,,uporem’ nie
wykazano zadnych zwiazkow, a wige stusznie
potraktowano je jako dwa oddzielne wymiary.

Rzetelnos¢ Arkusza Obserwacji Dziecka
w Przedszkolu (OBS PRZEDSZKOLE) mie-
rzona wskaznikiem o-Cronbacha = .947, rze-
telnos¢ polowkowa .906. W arkuszu OBS
PRZEDSZKOLE wyodrgbniono trzy czynni-
ki: ,,eksploracja i wyobraznia”, ,kontrola i au-
tonomia, zaangazowanie”.

Eksploracja i wyobraznia odnosi si¢ do
wszelkich przejawow aktywnosci symbo-
licznej dziecka podczas zabaw w przedszko-
lu. Oznacza sktonno$¢ do wypetnienia wyob-
raznig luk i ograniczen sytuacyjnych (,,Gdy
nie ma przedmiotéw lub 0séb potrzebnych do
zabawy, wyobraza je sobie”, ,,Rysuje rzeczy
wymyslone przez siebie”, ,,Wciela si¢ w po-
sta¢ roznych stworzen), do wyprobowywa-
nia r6znych uktadéw (,,Bawi si¢ tym samym
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Tabela 2. Zaleznosci migdzy poszczegdlnymi czynnikami arkusza OBS DOM (r-Pearsona)

Twor-
Czynniki . Ekspresja Wytrwa- . . x
OBS DOM Autonomia JA losé Fantazja Upor czo$¢
w domu
Humor 213%* 335%%* 174% A14%%* 207%* JT11HEE
Autonomia A413%** n.i. A57* n.i. S561%**
Ekspresja JA n.i. 306%** 268%* LO5T7H**
Wytrwalos$c n.i. 313k 358%*
Fantazja .150* .688***
Upor A448%*
*p<.05
**p<.01
*¥k p < 001

przedmiotem w rdzny sposob”, ,,.Bawi sig sto-
wami (rymuje, opowiada nonsensy)”, ,,Rysu-
je ludzi lub zwierzeta, ktore robig co$ dziw-
nego lub zabawnego”, ,,Poszukuje réznych
przedmiotdw uzytecznych podczas zabawy”),
do wprowadzania zmian (,,W trakcie zaba-
wy wprowadza do niej zmiany”) oraz do au-
toregulacji poprzez mowg skierowana do sie-
bie (,,Opowiada o tym, co robi i co zrobil/a”,
,,MOwi, co mu/jej si¢ nie podoba”, ,,Podczas
zabawy mowi do siebie”).

Kontrola i autonomia to sktonnos¢ do re-
gulowania stosunkow spotecznych podczas
zabaw, czyli organizowania (,,Dobiera sobie
wspohluczestnikow do zabawy”), nadzorowa-
nia (,,Z1osci si¢, gdy zabawa nie idzie po jego/
jej mysli”, ,Preferuje niektore dzieci, role,

przedmioty”) 1 oceniania przebiegu zabaw
z rowiesnikami (,,Ironizuje, drwi sobie z cze-
gos”, ,,Chwali lub krytykuje inne dzieci”, ,,Za-
uwaza $mieszno$¢ lub dziwny wyglad”).

Zaangazowanie odnosi si¢ z kolei do
tych zachowan, ktére oznaczaja zatracenie
si¢ w zabawie (,,Nie zwraca uwagi na uptyw
czasu, obecnos¢ innych oséb”, ,,Pograza si¢
1 traci poczucie rzeczywistosci w zabawie”,
»Z zapatem wykonuje proste r¢czne prace
techniczne), poddanie si¢ emocjom, spon-
taniczno$¢ (,,Wyglupia sig, popisuje”) oraz
protest wobec ingerencji z zewnatrz (,,Prote-
stuje, gdy ktokolwiek ingeruje lub przerywa
zabaweg”).

Relacje migdzy czynnikami arkusza OBS
PRZEDSZKOLE przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Zaleznosci migdzy poszczegdlnymi czynnikami arkusza OBS PRZEDSZKOLE (r-Pearsona)

OBS PIS?EIII)IISkZlKOLE Kontrola Zaangazowanie Tworczosé w przedszkolu
Eksploracja i wyobraznia 559 H*x A402%%* 872K
Kontrola A25HH* .858*H*
Zaangazowanie 639 **
*p<.05

% p < 001
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Wyniki przedstawione w tabeli 3 wskazuja
na znacznie silniejsze powiazania wymiarow
oceny zachowania dziecka niz w arkuszu OBS
DOM, nie udalo si¢ rowniez wyabstrahowaé
rownie ,,czystych” sktadowych (zob. aneks).
Trzy wyodrgbnione kategorie wyjasniaja 57%
zmiennosci wynikow.

W tabeli 4 przedstawiono z kolei zalezno-
$ci migdzy skalami arkuszy OBS DOM i OBS
PRZEDSZKOLE.

Ogdlnie zwiazek miedzy ocenami rodzi-
cOw 1 nauczycielek okazat si¢ bardzo staby
(r = .203), cho¢ istotny, a oceny nauczycielek
catkowicie pokrywaja zaledwie dwa wymia-
ry z obszaru obserwacji rodzicow: ,humor”
i,.ekspresja JA”. Zdaje si¢ wigc, ze oceny na-
uczycielek w znacznej mierze opieraja si¢ na
obserwacji tych dziecigcych zachowan, kto-
re szczeg6lnie przyciagaja uwage dorostych,
a ktore mieszcza si¢ w tych dwoch katego-
riach.

W tabeli 5 przedstawiono z kolei staty-
styki opisowe dla wszystkich zidentyfiko-
wanych wymiaréow arkuszy obserwacyjnych
z uwzglednieniem wieku i plci (dla jasnosci
pominigto w tej tabeli dane dotyczace rodzen-
stwa).

Wieloczynnikowa analiza wariancji prze-
prowadzona w uktadzie wiek x ple¢ x struk-
tura rodzenstwa wykazata, ze wedlug ocen ro-
dzicow ,,tworczos¢ w domu” nie zmienia sie

istotnie z wiekiem dzieci ani nie zalezy od
ich plei, cho¢ mlodsi chlopcy uzyskuja nie-
co nizsze oceny i w petni doréwnuja dziew-
czynkom dopiero w grupie 5- i 6-latkoéw. ,,Hu-
mor” istotnie nasila si¢ z wiekiem (F(3.235)
= 4.657, p = .004) (testy post hoc wskazuja
nastepujacy uklad réznic: 3 14 <51 6), po-
dobnie jak ,,wytrwatos¢” (F(3.235) = 8.403,
p = .000) (post hoc: 314 <5 <6). Wyraznie
wyzszy poziom ,,fantazji” wystepuje u dziew-
czynek we wszystkich grupach wieku niz
u chtopcow (F(1.233) = 23.759, p =.000), ale
dotyczy to tylko dzieci jedynych lub posiada-
jacych starsze rodzenstwo (F(2.219) = 4.163,
p =0.017). Wida¢ wigc, ze rodzenstwo mtod-
sze lub réwne wiekiem nie sprzyja fantazjo-
waniu 3- i 4-latkow, dla 5- i 6-latkoéw nie ma to
znaczenia (interakcja dla wieku i rodzenstwa
F(6.232) = 2.096, p = .05) (post hoc: 314 <
516). ,,Ekspresja Ja” zalezy tylko od struktu-
ry wieku rodzenstwa, jedynacy wykazuja naj-
Wwyzszy poziom tej zmiennej, dzieci posiadaja-
ce starsze rodzenstwo — najnizszy (F(2.235) =
6.521, p = .002) (post hoc: jedynacy > mtod-
sze > starsze rodzenstwo). Miedzy 3 a 6 ro-
kiem zycia w wymiarach ,,autonomia”, ,,up6or”
oraz ,tworczo$¢ w domu” nie wystapity inne
istotne rdznice.

W  ocenie nauczycielek ,tworczo$é
w przedszkolu” nie zalezy od wieku ani pfci,
ani wieku rodzenstwa. Chlopcy ,,startuja”

Tabela 4. Zaleznosci migdzy czynnikami arkuszy OBS DOM i OBS PRZEDSZKOLE

- Hu- Autono- | Ekspresja Wytrwa- Fanta- | Upér Two,r’-
Czynniki . ” . czo$¢
mor mia JA los¢ zja w domu
Eksploracja 1 pygus | . 225%% 144 ni. ni. | 200
i wyobraznia
Kontrola 216%*% | n.i. 250%* n.i n.i n.i 174%
Zaangazowanie | .150%* n.i. n.i. n.i n.i n.i n.i
Tworczose 254%% | ni. 256%* n.i n.i n.i 203%*
w przedszkolu
*p<.05

% p < 001
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Tabela 5. Statystyki opisowe dla wszystkich czynnikow arkuszy obserwacyjnych (pierwsza liczba ozna-
cza $rednia, druga odchylenie standardowe)

3,0 4,0 5,0 6,0
Nazwa czyn-
nika dz ch dz ch dz ch dz ch
. 2234 | 2128 | 2176 | 2202 | 2343 | 24.17 2294 | 24.60
umor 5.45 5.07 4.98 5.76 4.05 4.92 3.73 428
Autonomia 25,03 2430 | 2521 | 2370 | 2588 | 27.05 23.02 | 26.02
u 572 5.05 5.37 6.19 4.96 4.63 4.97 373
Elsorest 23.36 2215 | 23.04 | 2216 | 2343 | 2341 2329 | 22.74
spresja 3.48 3.88 3.90 3.36 2.88 3.77 2.18 3.22
Wetraalode 17.66 1831 | 18.40 1859 | 19.57 | 18.86 2074 | 20.72
y 3.12 335 391 3.44 2.58 2.92 3.16 332
Fanta 25.24 2320 | 27.08 | 2252 | 2503 | 21.04 2439 | 21.34
antazja 6.26 575 4.92 6.53 5.05 5.60 5.34 443
Uobr 14.41 1436 | 13.16 1408 | 1401 | 13.49 14.08 | 13.76
p 223 2.61 2.42 2.74 2.69 238 2.56 3.17
Tworczosé 12803 | 123.61 | 12864 | 123.07 | 13135 | oo o | 12848 | 120.19
w domu 18.46 1699 | 12.65 17.11 | 13.01 Dl 13.53 | 1237
Eksoloracia 31.68 2636 | 3281 | 2952 | 3315 | 32.80 3353 | 31.44
ploracj 5.45 6.68 6.68 4.77 6.44 731 571 5.64
Kontrol 20.19 17.48 | 2039 18.72 | 2133 | 2259 2243 | 21.08
ontrofa 4.72 4.09 5.07 4.45 5.89 6.59 6.79 6.81
Zaangazowa- | 13.71 1336 | 12.42 1329 | 12,60 | 14.77 11.17 | 13.80
nie 3.58 3.53 2.40 1.90 2.25 333 2.30 243
Tworczosé 65.28 5720 | 65.62 | 6152 | 66.94 | 70.77 64.03 | 66.33
w przedszkolu | 11.81 12.88 | 1290 | 925 1193 | 13.69 1144 | 1246

wprawdzie z nizszego poziomu niz dziew-
czynki, ale rozwijaja si¢ bardziej dynamicznie
iw wieku 5 lat w petni doréwnuja dziewczyn-
kom. Na to sktadaja si¢ ogdlnie nizsza ,.eks-
ploracja i wyobraznia” chtopcow (F(1.232) =
8.523, p =.004), ale wyzsze ,,zaangazowanie”
(F(1.232) = 12.566, p = .000). Roznice migdzy
grupami wieku w zakresie ,.kontroli” swiadcza
o stalym powolnym narastaniu umiejetnosci
kontrolnych z wiekiem, ale nie uzyskuja staty-
stycznej istotnosci (F(3.232) =2.278, p = .07).

Wzory twérczego zachowania

Arkusze obserwacyjne wypehili rodzice 235
dzieci w wieku od 3 do 6 lat oraz nauczyciel-
ki tych dzieci. Do dalszych analiz wybrano

wylacznie dzieci uzyskujace w co najmniej
jednym czynniku arkusza OBS DOM wynik
mieszczacy si¢ powyzej jednego odchylenia
standardowego dla danej grupy wieku i plci.
Niezaleznie od tego do dalszych analiz wybra-
no takze dzieci, ktére w co najmniej jednym
czynniku arkusza OBS PRZEDSZKOLE uzy-
skaty wynik powyzej jednego odchylenia stan-
dardowego, takze dla danej grupy wieku i ptci.
Ograniczajac badang probe do dzieci istotnie
wyrozniajacych si¢ sposrod innych pod zakta-
danymi wzgledami, na podstawie ocen rodzi-
cOwW wytypowano 76 dzieci, na podstawie ocen
nauczycielek — 38 innych dzieci, a na podsta-
wie ocen zaré6wno rodzicow, jak i nauczycie-
lek — 58 jeszcze innych dzieci. Tak wigc u 172
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(czyli %) obserwowanych dzieci wskazywano
na jakie$ bardzo wyraziste zachowania, poten-
cjalnie powiazane z tworczoscia.

Rodzice zauwazyli symptomy tworczego
zachowania u 134 dzieci (76 plus 58 ocenio-
nych jako tworcze takze przez nauczycieli).
U 54 z tych dzieci rodzice dostrzegli poje-
dyncze sygnaty tworczego zachowania, na-
lezace do wszystkich szesciu kategorii. U 45
dzieci pojawila si¢ koherencja migdzy dwo-
ma aspektami tworczego zachowania, u 18 —
mocniej zarysowane, ale i bardziej zindywidu-
alizowane trojelementowe wzory zachowania,
u 12 dzieci wystapily wzorce czterosktad-
nikowe. Jedynie u trojga pojawity si¢ 5-ele-
mentowe, czyli najpetiejsze przypadki twor-
czego funkcjonowania (humor + autonomia
+ ekspresja Ja + fantazja + upor) 2 x (humor
+ ekspresja Ja + wytrwato$¢ + fantazja + upor)
1 x. Szczegdtowa analiza tych konfiguracji nie
ujawnita zadnych regularnosci, a wreez prze-
ciwnie — ogromne ich zréznicowanie: prawie
w kazdym przypadku byly to catkowicie uni-
katowe kombinacje.

Nauczycielki wytypowaty jako tworcze
96 dzieci (38 plus 58 tak samo ocenionych
przez rodzicow). W 58 przypadkach wysta-
pity pojedyncze symptomy tworczego zacho-
wania, u 30 dzieci — poczatki wzorca kontro-
la + zaangazowanie; eksploracja i wyobraznia
+ kontrola; eksploracja i wyobraznia + zaan-
gazowanie, jedynie u 9. wystapit pelny trzy-
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Rysunek 1. Poziom zlozonos$ci wzorca zachowa-
nia tworczego w OBS DOM w poszczegdlnych
grupach wieku — dane procentowe

elementowy wzor tworczego funkcjonowa-
nia w przedszkolu (eksploracja i wyobraznia
+ kontrola + zaangazowanie).

Rysunki 11 2 przedstawiaja roznice w za-
kresie zlozonosci wzorca zachowania twor-
czego w grupach wieku.

Oba rysunki pokazuja analogiczny uktad
roéznic migdzy grupami wieku. Zaréwno ro-
dzice, jak i nauczycielki od 15 do 30% ocen
wyjatkowych (w zalezno$ci od grupy wie-
ku) przypisywali pojedynczym wymiarom,
a od 5 do 25% — prostym podwojnym ukta-
dom wiasciwosci. Tak wiec stosunkowo wie-
le wyro6zniato si¢ czyms szczegdlnym, ale pet-
ne wzorce tworczego funkcjonowania (czyli
pigcioelementowe w OBS DOM i trzyelemen-
towe w OBS PRZEDSZKOLE) zaobserwo-
wano u zaledwie 12 dzieci, przy czym inne
dzieci wskazali rodzice, a zupetnie inne — na-
uczyciele. Wprawdzie pelny zestaw wiasci-
wosci tworczego dziecka przypisano az 5%
3-latkow, to jednak w starszych grupach co-
raz mniej dzieci wyrdzniato si¢ catym spek-
trum zachowan tworczych: byly to doprawdy
pojedyncze osoby.

Kolejna analiza pokazuje, ktore aspekty
tworczego zachowania rodzice i nauczyciel-
ki ocenili szczegdlnie wysoko (czyli powyzej
jednego SD dla danej grupy wieku i pici) i czy
w obu przypadkach byly to te same aspekty
zachowania.
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Rysunek 2. Poziom zlozono$ci wzorca zachowania
tworczego OBS PRZEDSZKOLE w poszczegol-
nych grupach wieku — dane procentowe
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Rysunek 3. Co rodzice ocenili szczegdlnie wysoko w poszczegdlnych grupach wieku (dane procentowe)
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Rysunek 4. Co nauczycielki ocenity szczegdlnie wysoko w poszczegdlnych grupach wieku (dane procen-

towe)

Wyraznie odmienny od pozostatych jest
uktad ocen rodzicow 3-latkow, ktorzy naj-
czgsciej zauwazali u swoich dzieci zachowa-
nia tworzace wymiary ,fantazja”, ,.ekspre-
sja”, ,,autonomia” i ,,upo6r”, natomiast rodzice
pozostatych dzieci uwzgledniali cate spek-
trum zachowan powigzanych z tworczos$cia.
W poréwnaniu z ocenami nauczycielek rodzi-
ce zauwazali tez szersze spektrum aktywno-
$ci, a przede wszystkim przejawy dziecigcej
pomystowosci, fantazji i wyobrazni, zachowa-
nia pelne ekspresji, a takze zachowania wyra-
zajace autonomig. Nauczycielki natomiast
oceniaty dzieci bardziej synkretycznie, przy-
wiazujac wage do zachowan bezposrednio ob-
serwowalnych, czyli do zaangazowania dzieci
W rézne czynnosci.

Kolejny rysunek pokazuje roznice migdzy
rodzicami i nauczycielkami w ocenie twor-
czych zachowan dzieci wyraznie wyrdzniaja-
cych sig na tle wlasnej grupy.

W kazdej grupie wiekowej rodzice jako
tworcze wskazywali wigcej dzieci niz nauczy-
cielki, ale zarowno rodzice, jak i nauczyciel-
ki zauwazyli wigcej tworczych 3-latkow niz
dzieci ze starszych grup wieku. W starszych
grupach oceny rodzicéw i nauczycielek sta-
waly si¢ natomiast coraz bardziej zgodne, co
moze $wiadczy¢ o wylanianiu si¢ spojnych
konfiguracji wiasciwosci, charakterystycz-
nych tylko dla niektorych dzieci (wtasnie dla
tych tworczych), w rownym stopniu zauwa-
zalnych dla réznych osob dorostych i w rdz-
nych srodowiskach wychowawczych.
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Rysunek 5. Ocena tworczych aspektow zachowania dzieci w poszczegodlnych grupach wieku dokonywana

przez rodzicow i nauczycieli (dane procentowe)

DYSKUSJA

Uzyte w badaniach wskazniki potencja-
hu twérczego opieraja si¢ na dostgpnej wie-
dzy, dotyczacej rozmaitych aspektow roz-
woju dziecka, m.in. tworczosci w zabawie,
wyobrazni, wrazliwos$ci, niezalezno$ci, spon-
taniczno$ci czy pomystowosci, a tres¢ itemow
zawartych w obu arkuszach odnosi si¢ do rze-
czywistych, potencjalnie tworczych zacho-
wan dziecigcych, ktore mozna zaobserwowac
w ich codziennej aktywnosci. Zastosowane ar-
kusze obserwacyjne wykazaty jednak jedynie
zadowalajace parametry rzetelnosci, co wska-
zuje na konieczno$¢ dalszych prac nad udo-
skonaleniem tej metody.

Wersja dla rodzicow dostarczyla wigcej
informacji o dziecku niz wersja dla nauczy-
cielek, ale niekoniecznie musi to oznaczaé
wigksza rzetelnos¢ tych ocen. Z jednej bo-
wiem strony rodzice spgdzaja z dzie¢mi naj-
wigcej czasu i tym samym maja szans¢ na za-
uwazenie najszerszego spektrum dziecigcych
zachowan. Sa wigc, jak podkreslaja Mark
Runco i1 Diane Johnson (2002), waznym bez-
posrednim zrédlem znaczacych informacji
dotyczacych dzieci. Dotychczasowe badania
wskazuja, ze rzetelno$¢ ocen rodzicéw doty-
czaca dzieci przedszkolnych jest dos¢ wyso-
ka (Oniszczenko, 1997), a nawet wyzsza niz
w przypadku rodzicow dzieci starszych (Kie-
lar-Turska, 1997). Rownoczesnie rodzice po-

zostaja ze swymi dzie¢mi w silnych zwiazkach
emocjonalnych, co moze zaklocaé obiekty-
wizm ich obserwacji. Obserwatorzy zazwy-
czaj popehiaja bledy w postaci niedostrze-
gania pewnych zachowan, spostrzegania ich
w znieksztatconej postaci lub nieuwzglednia-
nia w ocenie dziecka, mimo ze dane zachowa-
nie faktycznie wystgpuje. Wprawdzie, w prze-
ciwienstwie do innych badan (np. Runco,
1989; Runco, et al., 1993; Davson, D’ Andrea,
Affinito, Westby, 1999; Lee, 1999), nie infor-
mowano rodzicow ani nauczycielek, ze chodzi
o zachowania powiazane z tworczoscia, ale je-
$li zorientowali si¢ oni, ze w badaniu chodzi
0 jakas innos$¢, o cechg wyrdzniajaca ich dziec-
ko sposrod innych dzieci, to mozliwe, ze su-
gerowali si¢ jakimi$ swoimi ukrytymi teoria-
mi, w tym ukrytymi teoriami twoérczosci. Na
tym tle wigkszej rzetelnosci ocen mozna by-
loby oczekiwaé od nauczycielek, ale te z kolei
ocenialy dzieci zbyt powierzchownie, o czym
przekonuja dane z tabeli 4.

Podobnie jak we wczesniejszych bada-
niach (Runco, et al., 1993; Runco, Johnson,
2002) migdzy ocenami rodzicéw i nauczy-
cielek wystapita dos¢ duza rozbiezno$¢. Na-
wet w grupie dzieci wyraznie wyrdzniajacych
si¢ co najmniej jednym zachowaniem sposrod
innych dzieci opinie nauczycieli i rodzicow
byty zgodne tylko w 33% przypadkow. Powo-
dow takiej rozbieznosci ocen moze by¢ wie-
le. W obu arkuszach brano przeciez pod uwa-
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g¢ nieco inne aspekty tworczosci: rodzicow
pytano o cate spektrum domowych aktyw-
nosci, zreszta niektore z nich tatwiej zauwa-
zy¢ w domu, gdzie znajduje si¢ mniej 0sob,
niz w duzej grupie przedszkolnej. Nauczyciel-
ki za$ koncentrowaty si¢ na ocenianiu aktyw-
nosci typowych dla przedszkola i mogly nie
mie¢ okazji zauwazy¢ niektdrych zachowan.
Z drugiej strony nauczycielki oceniaty dzie-
ci na tle rowiesnikow 1 miaty szersze pole do
poréwnan niz rodzice. Ponadto zapewne do-
mys$laly si¢, ze chodzi w tych obserwacjach
o0 rozpoznawanie dzieci tworczych i oceniaty
je bardziej surowo, by¢ moze kierujac si¢ kul-
turowym stereotypem tworczosci. Wigkszosé
nauczycieli pracujacych w szkotach preferuje
konformistyczne, nicodbiegajace od przecigt-
no$ci zachowania uczniéw, a nie docenia ory-
ginalnosci, ktora przywodzi na mysl gtownie
ktopotliwego ucznia (Tokarz, Stabosz, 2001).
Nie wiadomo jednak, czy nauczyciele przed-
szkoli wykazuja podobne antykreatywne na-
stawienie wobec zachowan, ktore uznano tutaj
za przejawy dziecigcej tworczosci. Znaczenie
moze mie¢ takze i to, ze dzieci zachowuja si¢
trochg inaczej w domu i w przedszkolu, a ro-
dzice maja tendencj¢ do faworyzowania wias-
nych dzieci. Dla podniesienia rzetelno$ci ocen
w przyszioici nalezaloby zatem instruowac
rodzicow o zasadach postugiwania si¢ skala-
mi szacunkowymi i o putapkach w ocenianiu
zachowan, a nauczycielki przyzwyczai¢ do
bardziej analitycznego obserwowania dzieci
w wyroznionych aspektach zachowania.

Tak czy inaczej w badaniach wykryto dwie
kompatybilne struktury, obejmujace kategorie
zachowan, poprzez ktore dzieci przedszkolne
manifestuja tworcze sktonnosci. Zidentyfiko-
wane aspekty zachowania nie tworza jednak
kompletnego obrazu tworczego funkcjono-
wania dzieci. Wszystko wskazuje na to, ze
nie istnieje jaki§ uniwersalny zbior wlasciwo-
$ci osoby tworczej, a kazdy — a wigc 1 ten —
model obejmuje jedynie fragment (wycinek)
zbioru takich wtasciwosci. Pomimo to rozpo-
znane modele zachowan twoérczych dziecka
w domu i w przedszkolu moga i powinny zo-
sta¢ poszerzone o nowe aspekty, tak aby wy-
jasnialy wigcej zmienno$ci ocen niz obecne.

Dorota Kubicka

Zreszta za kazda z wyrdznionych empirycz-
nie kategorii zachowania kryja si¢ zlozone
procesy  poznawczo-emocjonalno—motywa-
cyjne wymagajace szczegoétowych badan mi-
krogenetycznych, a zidentyfikowane atrybuty
tworczego dziecka dziataja inaczej w réznych
okresach rozwojowych, zapewne takze w r6z-
nych okoliczno$ciach (dla przyktadu: auto-
nomia niejedno ma imi¢ i wraz z rozwojem
sprzeciw reaktywny — czyli dla samego sprze-
ciwu — u wigkszosci dzieci z biegiem czasu
zostaje zastapiony sprzeciwem refleksyjnym
(zob. Koestner, Losier, 1996). Z perspektywy
rozwojowej istotny jest natomiast stopniowy
przyrost tworczych kompetencji wskutek po-
dejmowania aktywnosci krystalizujacych od-
powiednie doswiadczenia (Walters, Gardner,
1986).

Badania potwierdzity bardzo duzy, a za-
razem rozproszony potencjal tworczy przed-
szkolakow, co jest zgodne z teza, ze cecha
szczegodlna tworczosci w tym okresie zy-
cia jest synkretyzm i rozproszenie, ze przeja-
wia si¢ ona w rozmaitych postaciach niemal
w kazdej dziedzinie zycia, cho¢ najczesciej
nie pozostawia zadnych materialnych sladow
w postaci wytworow (Hurlock, 1985; Cohen,
1989). Wedlug ocen rodzicow w starszych
grupach wiekowych pojawito si¢ wigcej za-
chowan prezentujacych ,humor” oraz ,wy-
trwato$¢”. Dane te ilustruja, a zarazem wyni-
kaja z osiagnie¢ rozwojowych dziecka, ktore
czuje coraz wigksza potrzebg tworzenia spo-
tecznych wigzi i uzywa do tego celu swoich
tworczych zasobow, a rownoczesnie coraz le-
piej kontroluje i organizuje wilasna aktyw-
nos$¢. Zachowania zwiazane z czynnikiem
»fantazja” zdecydowanie czgséciej wystapily
u dziewczynek niz u chtopcoéw. Wyglada na to
ze w okresie przedszkolnym to dziewczynki
maja wigksza niz chtopcy sklonno$¢ do ima-
ginacji, budowania wlasnego wewngtrznego
Swiata, sa bardziej wrazliwe na rzeczywisto$¢
niewidzialna. Dzieci posiadajace mtodsze ro-
dzenstwo zdecydowanie mniej jednak fanta-
zjowaly, by¢ moze rodzice zbyt zaaferowani
miodszym dzieckiem (dzie¢mi), podobnie jak
nauczycielki, po prostu nie zauwazyli zacho-
wan sktadajacych si¢ na ten wymiar. Posia-
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danie rodzenstwa, zwlaszcza starszego, wia-
ze si¢ z oslabieniem ,,ekspresji Ja”, ale nie
ma znaczenia dla innych aspektow tworczego
funkcjonowania.

Badania potwierdzity tez brak roznic
zwiazanych z picia (Uszynska-Jarmoc, 2003)
oraz niewielka zmienno$¢ rozwojowa, a za-
razem ogromne zroznicowanie indywidual-
ne w sktonnos$ciach tworczych dzieci migdzy
3 a 6 rokiem zycia, i to zarbwno w opinii ro-
dzicow, jak i nauczycielek. Mozliwe, ze w tym
okresie rozwoju nie wyst¢puja znaczne zmia-
ny w zakresie obserwowanych zachowan (Ku-
bicka, 2004a). Co prawda wiek przedszkolny
charakteryzuje si¢ wysokim tempem i dyna-
mika zmian, ale obserwuje si¢ roéwniez duze
r6znice indywidualne w rozwoju poszczegol-
nych dzieci. Tendencje do ostabienia — r6z-
nie mierzonej — tworczosci w rozwoju dziec-
ka od dawna podkresla zreszta wielu autorow
(np. Poddjakow, 1983; Barasch, 1997), wiazac
wyjasnienie tego problemu z jako$cia oddzia-
lywan $rodowiska zinstytucjonalizowanego,
gloéwnie szkolnego. Ponadto przeprowadzone
badania miaty charakter poprzeczny, co dodat-
kowo uzasadnia trudnosci z ujawnieniem wy-
raznych zmian w rozwoju potencjatu tworcze-
go przedszkolakow.

Zidentyfikowane wzory zachowan twor-
czych ilustruja potencjalne uklady wtasciwo-
ci istotne dla twoérczego funkcjonowania.
Rodzice i nauczycielki 3-latkoéw zauwazy-
li u nich wyjatkowo duzy, rozproszony po-
tencjat tworczy, ale na podstawie uzyskanych
danych trudno wyjasni¢ ten zaskakujacy wy-
nik. By¢ moze pewne znaczenie ma tutaj fakt,
ze — w przeciwienstwie do pozostatych grup
— potowa 3-latkéw posiada starsze rodzen-
stwo, ktoére moze je inspirowaé do rozmai-
tych zabaw i stwarza¢ okazje do przejawiania
sig¢ tworczych sktonnosci. Rodzice starszych
dzieci dostrzegli coraz wyrazniej zintegrowa-
ne wymiary tworczego zachowania, ale tylko
u pojedynczych, wyjatkowo tworczych dzie-
ci. Dane te sa zgodne z koncepcjami, ktérych
autorzy za konieczne dla rozwoju tworczo-
$ci uwazaja ulokowanie zasobow i potencja-
hu w jakiej$ konkretnej dziedzinie aktywnosci
(w danym systemie symbolicznym) oraz sy-

stematyczne jej uprawianie (Feldman, 1980;
Walters, Gardner, 1986; Urban, 1990). Po-
zostaje jednak otwarte pytanie, czy wylonio-
ne kategorie (aspekty) tworczego zachowania
sa jednakowo wazne dla rozwoju tworczosci
i czy dzieci wykazujace ponadprzecigtne nasi-
lenie w niektorych tylko wymiarach tworcze-
go funkcjonowania maja szansg na pehiejszy
rozwoj w tym kierunku. Mozna na to pytanie
odpowiedzie¢ twierdzaco, o ile w kolejnych
latach zycia nastapi kumulacja korzystnych
dla twérczosci wtasciwos$ci oraz ich integracja
w coraz pelniejszy i1 zréznicowany wzor twor-
czego funkcjonowania, a to z kolei zalezy, czy
i jakie okazje do tworzenia pojawia si¢ z Zyciu
tych dzieci i jak wykorzystaja one pojawiaja-
ce si¢ szanse rozwoju.

Na koniec warto wskaza¢ kilka zalet zasto-
sowanych arkuszy obserwacyjnych jako me-
tody wstgpnego rozpoznawania tworczych
sktonnosci dzieci. Metoda ta pozwala na po-
réownanie dziecka z innymi dzieémi w wy-
miarze czasu (jak czesto) i zakresu aktyw-
nosci potencjalnie powiazanej z twdrczoscia
(w jakich dziedzinach). Uzycie dwoch arku-
szy przynosi za$ dwie uzupehiajace si¢ per-
spektywy obserwacji. Badanie przebiega
W sposob nieinwazyjny i dyskretny — nie in-
geruje w spontaniczne i swobodne dziatanie
dziecka, a zarazem uwzglednia r6zne dziedzi-
ny jego aktywnosci, co podnosi trafnos$¢ eko-
logiczna tej metody. Pomiar mozna wielokrot-
nie powtarza¢ u tych samych dzieci, a zatem
$ledzi¢ trajektorie ich rozwoju. Arkusze moga
by¢ zatem przydatne przy opisie cato$ciowego
profilu osobowosci dziecka, a diagnoza poten-
cjalu moze si¢ sta¢ fragmentem diagnozy po-
zytywnej, nastawionej na okreslenie zasobow
psychologicznych dzieci.

Za pomoca arkuszy mozna zidentyfikowac
u dzieci tzw. tworczo$¢ krystalizujaca sig, czy-
li wylaniajace si¢ petne wzory zachowan twor-
czych. Jak podkresla Cohen (1989), krytycz-
nym okresem w rozwoju tworczosci jest etap
»tworczosci opartej na uzdolnieniach”. To op-
tymalny czas, aby dostrzec dziecigce talenty
i uzdolnienia, a nastgpnie wspieraé je i pie-
legnowac, poniewaz tworczo$s¢ w tym okre-
sie jest bardzo podatna na zaburzenia i kryzy-
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sy. Odkryty i wspierany w ten sposob tworczy
potencjal moze si¢ przerodzi¢ w rzeczywiste
osiagni¢cia w wybranej dziedzinie.

O ile jednak dos$¢ tatwo, nawet bez uzycia
standardowych narzedzi, rozpozna¢ dzieci wy-
bitnie utalentowane, o tyle arkusze stanowia
nieoceniona pomoc w identyfikowaniu tzw.
tworczosci zgeneralizowanej, czyli tworczych
aspektow pojawiajacych si¢ w dziecigcej ak-
tywnosci dnia codziennego. Oprocz odkry-

Dorota Kubicka

w tym wieku istotne jest bowiem wykrywanie
1 wspieranie trudniej zauwazalnych, lecz nie
mniej cennych umiejetnosci i cech osobowo-
Sci, bedacych przejawami tworczosci w zwy-
ktych zajeciach (Simonton, 2000). Tworczos¢
w $rednim dziecinstwie jest bowiem waznym
czynnikiem rozwoju psychicznego i w znacz-
nym stopniu wplywa na funkcjonowanie czto-
wieka w pozniejszych okresach zycia w sferze
zawodowej, osobistej 1 spoleczne;j.

wania wyraznie ukierunkowanych talentow

PRZYPISY

' Poniewaz zaledwie 12 dzieci mialo starsze i mtodsze rodzenstwo, w analizach potaczono t¢ grupe
z grupa dzieci posiadajacymi starsze rodzenstwo.

2Dane na temat tadunkéw czynnikowych obu arkuszy znajduja si¢ w aneksie. Z tabel usunigto itemy
w ogoéle nie powiazane z cala skala, dlatego arkusz OBS DOM liczy 44, a arkusz OBS PRZEDSZKOLE
—39 itemow.

3 Poniewaz wszystkie zmienne wykazaly normalne rozktady, zastosowano statystyki parametryczne
(r Pearsona).
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Tabela 1. Ladunki czynnikowe arkusza OBS DOM. Metoda wyodrebniania czynnikow — gléwnych skta-

dowych. Metoda rotacji — Varimax z normalizacja Kaisera

Au- Wy-
Nr Tresé itemu Hu- 1 ¢ ono- | EKspre- | (g | Fan- Upér
mor . sja JA ” tazja
mia los¢
62 Op0w1a.1da. dowcipy wymyslone 671
przez siebie
13 Przekreca popularne dowcipy 615
Przedstawia kolegom lub rodzen-
02 S .613
stwu zabawne historie
12 Opowiada o swoich marzeniach .523
57 Bawi sig¢ stowami (rymuje, opowia- 513
da nonsensy)
07 Rozémiesza inne dzieci .509
11 Robi innym psikusy 446 ,421
60 Przekrrqca znaczenie lub wymo- 402
we stow
10 O(.imawm wspolnych zaje¢ z dziec- 621
mi
44 Krytykuje dorostych .548
3 Mimo pochwat nie Jest 545
zadowolony/a ze swej pracy
3] Przeiamu]e 0b0w1§(zuj ace zasady 541 _ 418
i reguly zachowania
38 Wpada W gniew, gdy co$§ mu/jej nie 506
wychodzi
19 Zlosm sig, gdy kto$ mu/jej sig prze- 506
ciwstawia
54 Bawi sig z innymi dzie¢mi -.504
47 Mimo krytyki robi swoje 448
59 Robi rézne rzeczy po swojemu 447
34 Opowiada o sprawach nieprzyzwoi- 418
tych lub zakazanych :
17 Wyraznie okazuje przezywane emo- 613
cje
39 Wypytuje dorostych o rézne sprawy .566
21 Mocno przezywa ogladane filmy 490
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30 Broni swego zdania wobec doro- 459
stych

29 Stara sig zwrocic na siebie uwagg 445
innych os6b

08 Przewodzi dzieciom 422

53 Zanim co$ zrobi, zastanawia si¢ 589

36 Utrzymuje porzadek wsrod swo- 512
ich rzeczy

43 Kolekcjonuje jakie$ przedmioty 446

25 Dhugo zajmuje si¢ jedng czynnos$cia 440

40 Nasladuje inne dzieci —.429
Wraca do przerwanych zajeé i za-

41 . 418
baw po pewnym czasie

35 MaI:tWI sig, gdy co$ mu/jej sig¢ nie 402
udaje

50 Rozmawia z zabawkami 738

15 Opowiada o myslach i uczuciach 640
zabawek

18 Zmysla rdzne historie 572

05 Wymys$la opowiesci na swoj temat 524

09 Przebiera si¢ za rdzne stworzenia 524

56 Snuje niewiarygodne historie 427 490

26 Odgrywa role r6znych postaci 477

37 Opowiada o krasnoludkach, wr6z- 442
kach lub innych stworach ’

04 Robi cos$ z uporem mimo napotyka- 670
nych trudnosci

61 Gdy co$ mu/jej si¢ nie udaje, robi to 650
jeszcze raz

23 deaza si¢ robi¢ co$, czego jeszcze 500
nie potrafi

33 Szuka sobie zajgcia 557

06 Spedza czas, nic nie robiac -.508
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Tabela 2. Ladunki czynnikowe arkusza OBS PRZEDSZKOLE. Metoda wyodrgbniania czynnikéw —
glownych sktadowych. Metoda rotacji — Varimax z normalizacja Kaisera.
Eksplora- Zaansa-
Nr Tres¢ itemu cja i wyob- Kontrola . 8
, Zowanie
raznia
11 Opowiada o tym, co robi i co zrobil/a 727
2 Bawi sig stowami (rymuje, opowiada non- 716
sensy)
Gdy nie ma przedmiotoéw lub 0sob potrzeb-
26 . : .706
nych do zabawy, wyobraza je sobie
10 Rysuje rzeczy wymyslone przez siebie 702
31 Odgrywa role roznych 0sob .679
07 Woeiela si¢ w posta¢ roznych stworzen .664
Rysuje ludzi lub zwierzgta, ktore robia cos
36 . .646
dziwnego lub zabawnego
14 Bawi sig tym samym przedmiotem w roz- 640
ny sposob
Poszukuje r6znych przedmiotoéw uzytecz-
38 .636
nych podczas zabawy
32 Komentuje przebieg zabawy .613 463
03 Moéwi, co mu/jej si¢ nie podoba 611
28 W trakcie zabawy wprowadza do niej zmiany | .601
13 Wymysla rozne rzeczy w zabawie 575 .506
16 Sam/a rozpoczyna zabawe .555
21 Trwa przy swoim, cho¢ co§ mu/jej nie wy- 534
chodzi
30 Prébuje, co mozna zrobi¢ z przedmiotami 531 529
18 Okazuje pozytywne emocje 510
20 Zmysla rézne historie 478 474
05 Nadaje za}bawkom inne znaczenia, niz wska- 461 406
zywalby ich wyglad
23 Podczas zabawy méwi do siebie 410
12 Dominuje nad innymi dzie¢mi w zabawie 792
08 Narzuca dzieciom wlasne pomysty 776
2 Pr'zydz1ela sobie najwazniejsze role w zaba- 763

Wi1E




108 Dorota Kubicka

09 Zlo§<?1 si¢, gdy zabawa nie idzie po jego/jej 724
mysli

37 Ironizuje, drwi sobie z czego$ .659

15 Chwali lub krytykuje inne dzieci .657

19 Przydziela dzieciom role w zabawie .586 .648

40 Preferuje niektore dzieci, role, przedmioty .628

01 Dobiera sobie wspotuczestnikow do zabawy 557

25 Zauwaza $miesznos¢ lub dziwny wyglad 514

35 Wykonuje polecenia innych dzieci -514

41 Bawi sie samotnie —473
Nie zwraca uwagi na uptyw czasu, obecnos¢

29 . , .703
innych oséb

06 Pograza sig i traci poczucie rzeczywistosci 675
w zabawie

34 Z zapgiem wykonuje proste reczne prace 635
techniczne

04 Niechgtnie konczy zabawe 529 578
Protestuje, gdy ktokolwiek ingeruje lub prze-

27 .558
rywa zabawg

02 Wygtlupia sig, popisuje .549

17 Chetnie bawi si¢ klockami lub uktadankami 542
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Recenzja: Chris Moulin, Moshe Naveh-Benjamin, Celine
Souchay (eds.), 2009, Episodic memory and healthy ageing
Hove, New York: Psychology Press

Publikacja powstala w 2009 roku jako spe-
cjalne wydanie czasopisma ,,Memory”. Jest
zbiorem artykutow, ktore zostaty zawarte w 2
tomie, 17 numerze tego czasopisma. Redakto-
rami ksiazki jest troje badaczy, ktorych przed-
miotem naukowych zainteresowan jest starze-
nie si¢ pamigci. Chris Moulin jest doktorem
psychologii pracujacym na Uniwersytecie
Leeds w Wielkiej Brytanii. Zajmuje si¢ bada-
niami w obszarze neuropsychologii poznaw-
czej. Moshe Naveh-Benjamin to amerykan-
ski profesor z Uniwersytetu Missouri, gdzie
prowadzi Laboratorium Pamigci i Starzenia
si¢ Poznawczego. Celine Souchay, podob-
nie jak pierwszy redaktor, rowniez jest dokto-
rem na Uniwersytecie Leeds. W obszarze jej
glownych zainteresowan znajduje si¢ meta-
pamig¢. Publikacja zawiera dziesig¢ rozdzia-
16w, napisanych przez autoréw pochodzacych
z r6znych krajow. Jej tematyka obejmuje roz-
norodne zagadnienia, ktorych wspolnym mia-
nownikiem jest pamig¢ epizodyczna.

W rozdziale wprowadzajacym Ch. Mou-
lin, M. Naveh-Benjamin i C. Souchay wska-
zuja na trzy gtéwne watki, ktore zostaty pod-
jete w poszczegodlnych artykutach zawartych
w publikacji: (1) skorelowany z wiekiem spa-
dek sprawnosci pamigei, (2) utrzymywanie
si¢ sprawnosci niektorych obszarow pamig-
ci w starosci, (3) heterogenicznos¢ funkcjo-
nowania pamigci osob starszych. Redaktorzy
precyzuja, ze wszystkie te zagadnienia odno-
sza si¢ do pamigci epizodycznej, nie za$ se-
mantycznej, gdyz w zakresie tej drugiej nie
obserwujemy tak znaczacych zmian skorelo-
wanych z wiekiem.

Tematem pierwszego z zawartych w pub-
likacji rozdziatéw, autorstwa Eleny Antono-
vej 1 jej wspotpracownikow, jest allocentrycz-
na pami¢¢ przestrzenna. Pojgcie to odnosi si¢
do zdolnosci reprezentowania w umysle lo-
kalizacji niezaleznie od przestrzennego poto-
zenia wlasnego ciata (w przeciwiefnstwie do
egocentrycznej pamigei przestrzennej). W ba-
daniach zaobserwowano spadek sprawnosci
allocentrycznej pamigci przestrzennej wraz
z wiekiem. W artykule autorzy doprecyzowu-
ja kwesti¢ neurobiologicznych korelatow tych
zmian. Stwierdzaja, ze skorelowany z wie-
kiem spadek w zakresie allocentrycznej pa-
migci przestrzennej (zarowno na etapie kodo-
wania, jak i wykorzystywania zapamigtanych
informacji) jest zwigzany ze zmniejszeniem
aktywno$ci hipokampa, ale takze wspoma-
gajacych go w przetwarzaniu bodzcéw prze-
strzennych obszaréw ciemieniowych i czoto-
wych.

W dwoch innych rozdziatach ich autorzy:
Elzabeth L. Glisky, Maria J. Marquine oraz
Angela H. Gutchess wraz z zespotem, poru-
szaja kwesti¢ zjawiska odnoszenia do siebie
(ang. self-reference effect, SRE), czyli lep-
szego zapamigtywania informacji, ktore doty-
cza nas samych. Z przeprowadzonych wczes-
niej badan nie wynika jednoznacznie, jaki jest
charakter wplywu procesu starzenia si¢ na to
zjawisko. Niektore z otrzymanych rezultatow
przemawiaja za tym, ze starsze osoby, pomi-
mo iz ogodlnie zapamigtuja mniej informacji
niz osoby mtodsze, to informacji odnoszacych
si¢ do Ja zapamigtuja tyle samo. Inne z kolei
pozwalaja na stwierdzenie, ze wielkos¢ efektu



112

odnoszenia do siebie zmniejsza sig¢ z wiekiem
wskutek negatywnych zmian w zakresie funk-
cji zarzadzajacych (ang. executive functions),
ktore sa odpowiedzialne za jego wystgpowa-
nie. Raportowane w artykule badania pozwa-
laja stwierdzi¢, iz seniorzy czerpia korzysci
pamigciowe z efektu odnoszenia do siebie, ale
po 75. roku zycia korzysci te sa istotnie mniej-
sze niz w mtodszych grupach. Informacja ta
jest wazna z praktycznego punktu widzenia —
treningi pamigci dla senioréw w roéznych fa-
zach okresu pdznej dorosto$ci powinny si¢
migdzy soba rozni¢. Co réwnie istotne, na
wielkos¢ efektu odnoszenia do siebie w gru-
pie starszych os6b ma wplyw walencja zapa-
migtywanych informacji — lepiej przetwarzane
sa informacje pozytywne.

Bardzo ciekawym rozdzialem jest roz-
dziat autorstwa Davida Clarysa, Aurelii Bu-
gaiskiej, Géraldine Tapia i Alexii Baudouin,
zatytulowany Ageing, remembering, and exe-
cutive function. Odwotano si¢ w nim do zapro-
ponowanego przez Endela Tulvinga podziatu
na §wiadomos$¢ autonoetyczna i noetyczng. Ta
pierwsza dotyczy $wiadomosci typu ,,pamig-
tam”, a ta druga typu ,,wiem”. Na bazie tego
podzialu powstal paradygmat badania pa-
migci zwany: R/K/G, w ktorym osoba bada-
na, oprocz odpamigtywania odpowiedzi, ma
okresli¢ natur¢ swoich przezy¢ zwiazanych
z tym odpamigtywaniem: przypomnialem so-
bie (ang. remember), wiedziatem (ang. know),
zgadywatem (ang. guess). Badania pokazuja,
7e wraz z wiekiem wzrasta czgsto$¢ udziela-
nia odpowiedzi typu K, a maleje typu R. Jed-
nym ze sposobow wytlumaczenia tego zjawi-
ska jest odwotanie do funkcji zarzadzajacych.
Wiele badan pokazuje, ze spadek poziomu od-
powiedzi, ktéore odwoluja si¢ do pamigtania
kontekstu procesu zapamigtywania, jest zwia-
zany ze spadkiem poziomu wyzszych funkcji
poznawczych. Natura tego zwiazku nie byta
jednak do tej pory znana. Autorzy rozdzialu
przeprowadzili badania, ktorych celem byto
okreslenie specyficznych zwiazkéw pomig-
dzy procesem pamigciowym, naturg wspo-
mnien oraz funkcjami zarzadzajacymi. Za-
obserwowano istotne réznice w poprawnosci
odpowiedzi pomigdzy osobami mtodszymi
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i starszymi, ale efekt ten wystgpowat jedynie
dla odpowiedzi typu R. Oznacza to, ze z wie-
kiem zmniejsza si¢ pamig¢ bazujaca na $wia-
domym odpamigtywaniu, ale nie pogarsza si¢
pamig¢ niezwiazana ze $wiadomym odpamig-
tywaniem, a zwigzana z poczuciem pewnosci.
Pogorszenie w zakresie odpowiedzi bazuja-
cych na §wiadomym odpamigtywaniu mozna
thumaczy¢ poprzez odwotanie do dwdch kom-
ponentow funkcji zarzadzajacych — pamigci
roboczej 1 gigtkosci. Autorzy stwierdzaja, ze
tylko rozbijajac funkcje zarzadzajace na kom-
ponenty, mozemy bada¢ ich zwiazki z pamig-
cig epizodyczna.

Nastgpny rozdzial, ktorego autorami sa
Yee L. Shing, Markus Werkle-Bergner, Shu-
-Chen Li I Ulman Lindenberg, jest poswigco-
ny starzeniu si¢ metapamigci. Jedng z funk-
cji metapamigci jest zdolno$¢ dopasowania
pewnosci co do posiadanych wspomnien do
trafnosci tych wspomnien. Metapamigé jest
odpowiedzialna za rdéznicowanie poczucia
pewnosci dla zgodnych i niezgodnych z rze-
czywistoscia wspomnien. W wieku senioral-
nym obserwujemy spadek zdolnosci do traf-
nej oceny swoich wspomnien, co ttumaczy si¢
pojawieniem si¢ trudno$ci w zakresie procesu
odpamigtywania informacji, spadkiem zdol-
nos$ci do hamowania oraz zaburzona zdol-
no$cia do monitorowania zrodta. Okazuje sig,
ze tego rodzaju zmiany pojawiaja si¢ jedy-
nie w odniesieniu do zapamigtywania szcze-
g0otow, nie za$ ogdlnego zarysu wspomnienia.
Autorzy artykutu raportuja badania, ktorych
celem bylo sprawdzenie, czy przeprowadze-
nie treningu uczacego strategii elaboracji, po-
legajacej na taczeniu zapamigtywanych stow
z obrazowymi wyobrazeniami, spowoduje
spadek wielkosci btedu nieadekwatnosci swo-
jej pewnosci co do wspomnienia i poprawno-
Sci tego wspomnienia. Wprowadzenie trenin-
gu mnemotechnicznego poprawito wykonanie
zadan pamigciowych oraz podniosto poziom
pewnosci co do trafnosci swoich odpowiedzi.
Nie udato si¢ jednak wyeliminowac réznic po-
migdzy seniorami a osobami mtodszymi w za-
kresie nicadekwatnosci poczucia pewnosci co
do nieprawidlowych odpowiedzi — starsze
osoby byly bardziej pewne swoich nieprawid-
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lowych odpowiedzi w zadaniach pamigcio-
wych niz dzieci w wieku 1012 lat.

W kolejnym rozdziale Lia Kvavilashvili
i jej wspotpracownicy analizuja wplyw wie-
ku na pamig¢ pro- i retrospektywna. Wyniki
dotychczas przeprowadzonych badan nie po-
zwalaty na jednoznaczne stwierdzenie, na kto-
ry z tych rodzajow pamigci proces starzenia
si¢ ma bardziej niekorzystny wptyw. Bazu-
jac na otrzymanych wynikach oraz wnioskach
z przeprowadzonych metaanaliz, autorzy arty-
kuhlu konkluduja, ze z wiekiem obserwujemy
wigksze zmiany w zakresie pamigci retrospek-
tywnej, ktore sa juz widoczne w grupie oso6b
po 60. roku zycia. Starzenie zaczyna wywie-
ra¢ istotny wplyw na pamig¢ prospektywna
dopiero po 70. roku zycia.

Kolejny artykut, zatytulowany Episodic
memory deficits slow down the dynamics of
cognitive procedural learning in normal aging
poswigcony jest zagadnieniu uczenia si¢ przez
seniorow procedur. Autorzy — Héléne Beau-
nieux, Valérie Hubert, Anne L. Pitel, Béatri-
ce Desgranges i Francis Eustache — wskazuja
na spowolnienie procesu uczenia si¢ w wie-
ku senioralnym, wskazujac na istotne znacze-
nie spadku sprawnosci pamigci epizodyczne;j.
Przygladajac si¢ dynamice tego procesu, za-
uwazaja, ze z wiekiem dluzsza staje si¢ faza
poznawczego opracowywania regul, ale, co
niezwykle wazne, skraca si¢ proces ich auto-
matyzacji.

W nastepnym rozdziale Elizabeth Kensin-
ger analizuje wplyw afektu na zapamigtywanie
informacji przez osoby w wieku senioralnym.
Starsze osoby dobrze pamigtaja ogdlne infor-
macje, ale maja trudno$ci z zapamigtaniem
szczegdtow, ktore skladaja sie¢ na kontekst
zdarzenia. Trudnosci te pojawiaja si¢ w od-
niesieniu do pamigci informacji percepcyj-
nych i semantycznych, ale nie w odniesieniu
do informacji o charakterze emocjonalnym.
Autorka sugeruje, ze przyczyna lepszego za-
pamigtywania informacji o charakterze emo-
cjonalnym przez senior6w moze by¢ lepsza
niz u mlodszych osob pamigé¢ afektu, dlatego
osoby starsze koncentruja si¢ na tego rodzaju
informacjach ptynacych z otoczenia. Wskazu-
je rowniez, ze w wieku senioralnym obserwu-
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je sig wzrost trudnosci w zakresie przerzucania
uwagi z informacji o charakterze afektywnym
na te nieafektywne. Istotne wydaje si¢ row-
niez wyjasnienie z poziomu neurobiologicz-
nego: amygdala, kora orbitofrontalna i $rod-
kowa kora przedczotowa (odpowiedzialne za
przetwarzanie informacji emocjonalnych) sa
mniej naruszone przez proces starzenia si¢ niz
lateralnie potozone obszary kory przedczoto-
wej (odpowiedzialne za przetwarzanie infor-
macji nieafektywnych).

W kolejnym rozdziale zespo6t pod kierow-
nictwem Moshego Naveh-Benjamina przy-
glada si¢ zjawisku zapamigtywania asocjacji
pomigdzy twarza a imieniem. Powszechnie
wiadomo, Ze seniorzy maja trudnos$ci w za-
kresie zapamigtywania relacji miedzy obiek-
tami. Zjawisko to dotyczy takze uczenia si¢
zwiazkow pomigdzy twarzg a imieniem. Oka-
zuje si¢ jednak, ze pojawienie si¢ tego ro-
dzaju trudnosci zalezy od warunkow uczenia
si¢. Autorzy prezentuja wyniki badan, z kto-
rych wynika, ze w warunkach uczenia si¢ in-
cydentalnego, a wigc bardziej naturalnych,
zblizonych do zycia codziennego, nie ma roz-
nic pomigdzy osobami mtodszymi i starszymi
w zakresie uczenia si¢ relacji imig—twarz. Ta-
kie roznice pojawiaja si¢ jedynie w warunkach
laboratoryjnych.

W publikacji zawarto jeszcze jeden artykut,
ktérego przedmiotem jest wptyw motywacji na
wykonywanie zadan pamigciowych w grupie
0s0b starszych. Autorzy — Robin L. West, Alis-
sa Dark-Freudeman i Dana K. Bagwell — do-
konuja przegladu literatury, z ktérego wynika,
ze motywacja ma niewielki wptyw na popra-
wg odpamigtywania materiatu przez seniorow.
Z badan wlasnych autoréw wynika jednak, ze
udzielanie osobom starszym informacji zwrot-
nych na temat wykonywania przez nich zadan
zwigksza liczbg stosowanych strategii pamig-
ciowych. Bardzo wazny wydaje si¢ rowniez
fakt, ze seniorzy, ktorzy lepiej oceniaja swoje
mozliwosci pamigciowe, istotnie lepiej radza
sobie z zapamigtywaniem informacji.

Publikacja stanowi zbidr ciekawych ar-
tykutow podejmujacych roéznorodna tematy-
ke. Wyniki niektorych z opublikowanych ba-
dan rzucaja nowe $wiatto na rozwazania nad
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pamigcia epizodyczna w wieku senioralnym.
Sa one przedstawiane w kontekscie wczesniej
zgromadzonej wiedzy, dzigki czemu czytelnik
moze porownywac nowe informacje z juz po-
siadanymi. Wiele spos$rod zawartych w pub-
likacji artykutow zawiera tre$ci istotne dla
praktyki psychologicznej. Cickawe sa row-
niez niektére propozycje procedur badania
pamigci 0sob starszych. Autorzy poszczegodl-
nych artykulow wskazuja na heterogenicznos¢
grupy seniorow. W $wietle wynikdéw przyto-
czonych badan wyraznie wytania si¢ potrzeba
uwzgledniania w badaniach poszczegolnych
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faz okresu poznej dorostosci. Bardzo waznym
aspektem publikacji jest rowniez to, ze jej au-
torzy wskazuja nie tylko na stabe strony funk-
cjonowania pamigci 0sob w wieku senioral-
nym, ale takze podkreslaja takie aspekty, ktore
nie ulegaja znacznemu wplywowi starzenia
si¢ lub tez w zakresie ktorych wraz z wiekiem
cztowiek nabiera wprawy. Publikacja jest cie-
kawa propozycja dla badaczy okresu senioral-
nego. Zawarte w niej tresci pozwalaja na ak-
tualizacje¢ wiedzy oraz zache¢caja do dalszych
poszukiwan badawczych.
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W dniach 27-29 maja 2013 roku w Gdansku
odbyta si¢ XXII Ogoélnopolska Konferencja
Psychologii Rozwojowej. Tegoroczna kon-
ferencj¢ pod hastem Spofeczny kontekst roz-
woju. Od dziecka do dorostego zorganizowat
Instytut Psychologii Uniwersytetu Gdan-
skiego oraz Sekcja Psychologii Rozwojo-
wej Polskiego Towarzystwa Psychologiczne-
go. W konferencji wzigto udziat okoto 300
0sOb. Organizatorzy przygotowali réznorod-
ne wydarzenia konferencyjne: 9 wykltadow
plenarnych, 12 sympozjow, 23 sesje tema-
tyczne, 5 warsztatow oraz 1 sesj¢ plakatowa,
w ramach ktorej zaprezentowano 43 postery
rownoczesnie biorace udzial w konkursie na
najlepszy plakat. W ramach sympozjow i se-
sji tematycznych wygloszono 231 referatow
o réznorodnej tematyce. Poruszono w nich
migdzy innymi zagadnienia: rozwoju muzycz-
nego, ksztaltowania si¢ tozsamosci, relacji
w rodzinie i ich znaczenia dla rozwoju czto-
wieka w réznych okresach zycia, roli jezyka
w interakcjach spotecznych, specyfiki badan
nad rozwojem, roli szkoty w rozwoju dzieci
i mlodziezy, wydtuzajacej si¢ drogi do doro-
stosci czy psychospotecznych aspektow roz-
woju kompetencji.

Uroczystego otwarcia konferencji dokona-
li prof. dr hab. Matgorzata Lipowska — prze-
wodniczaca komitetu naukowego, oraz prof.
dr hab. Maria Kielar-Turska — przewodnicza-
ca Sekcji Psychologii Rozwojowej PTP, a tak-
ze przedstawiciele wtadz Uniwersytetu Gdan-

skiego oraz Urzedu Miasta Gdansk. Podczas
otwarcia konferencji uczestnicy mogli wy-
stucha¢ koncertu dzieci uczacych si¢ gry na
skrzypcach w Instytucie Suzuki. W mowie
wprowadzajacej przewodniczaca Sekcji Psy-
chologii Rozwojowej PTP prof. Maria Kie-
lar-Turska w nawiazaniu do tematu prze-
wodniego konferencji przywotata klasyczne
i wspoélczesne koncepcje uwzgledniajace
spoteczny kontekst rozwoju czlowieka. Lew
S. Wygotski w swojej kulturowo-historycznej
koncepcji podkreslal, ze rozwoj psychiczny
cztowieka nie jest mozliwy bez udziatu $rodo-
wiska spotecznego. Interakcje z innymi oso-
bami za posrednictwem symboli i znakoéw sg
wazne zwlaszcza dla rozwoju wyzszych funk-
cji psychicznych. Rowniez Jean Piaget do-
strzegatl znaczenie czynnikow spolecznych
dla rozwoju poznawczego dziecka, jednak-
ze w interpretacjach zachowan dziecka oraz
analizach sposobow rozwiazywania proble-
méw odwotywat si¢ on przede wszystkim do
relacji dziecka z obiektem fizycznym, pomi-
jajac interakcje dorostego z dzieckiem. Za-
réowno J. Piaget, jak i L. Wygotski dostrzegali
znaczenie systemu semiotycznego w rozwo-
ju cztowieka. Przedmiotem badan we wspot-
czesnych koncepcjach rozwoju, rozwijanych
m.in. przez M. Tomasella, jest intersubiek-
tywnos$¢, ktdra stanowi podstawe uczenia si¢
systemow symbolicznych. Interakcje z inny-
mi osobami stanowig podstawe do rozumienia
innych jako istot intencjonalnych. Jednakze
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oprocz codziennego wchodzenia w liczne rze-
czywiste interakcje, codziennie wchodzimy
takze w kontakty stwarzane przez nasz umyst;
wkraczamy w cudzy §wiat umystowy za po-
srednictwem réznych medidw, co stanowi,
zdaniem Chrisa Fritha, porozumiewanie si¢
umystow. Prof. M. Kielar-Turska, otwierajac
XXII OKPR, zyczyta uczestnikom komunika-
cji prowadzacej do porozumienia, ,,domknig-
cia petli” oraz wzbogacenia wiedzy o spotecz-
nych kontekstach rozwoju cztowieka.

Wyktad inauguracyjny pt. Growing up in
a competitive world as a boy and as a girl:
Universal challenges and culturally different
responses wygtlosita prof. Marta Fiilép z Hun-
gary Academy of Sciences i E6tvos Lorand
University. Autorka rozwazata roéznice plcio-
we w rywalizacyjnych i kooperacyjnych za-
chowaniach dzieci i mlodziezy. W badaniach
z lat 70. XX wieku z udzialem adolescen-
tow wykazano, ze dziewczgta rzadziej podej-
muja rywalizacyjne zachowania niz chtopcy.
Przyczyn takiego stanu rzeczy mozna poszu-
kiwa¢ zarowno w czynnikach biologicznych
(poziom testosteronu), jak i kulturowo-spo-
tecznych (réznice w sposobie socjalizacji, od-
mienne oczekiwania rodzicéw wobec dziew-
czat 1 chlopcow). Ilustracja poruszonego
zagadnienia byly migdzynarodowe badania
mtodziezy z Wegier, Polski i Chin dotyczace
radzenia sobie z sukcesem i porazka. W ba-
daniach tych nie zaobserwowano r6znic ptcio-
wych, ale widoczne byly réznice migdzykul-
turowe. Adolescenci z trzech badanych krajow
istotnie roznili si¢ w sposobach radzenia sobie
z sukcesem i porazka.

W pierwszym dniu konferencji w se-
sji popotudniowej wyktady plenarne wygto-
sity prof. Barbara Weigl (Akademia Pedago-
giki Specjalnej, Warszawa) oraz prof. Maria
Beisert (Uniwersytet im. A. Mickiewicza, Po-
znan). W wyktadzie Szanse i bariery rozwoju
dzieci z roznych grup spotecznych — przypa-
dek szczegolny: Romowie prof. B. Weigl po-
ruszyla temat funkcjonowania oséb z rom-
skiej mniejszosci narodowej w Polsce. Liczne
stereotypy, brak znajomosci wielokulturowe-
go i wielojezycznego funkcjonowania dzieci
romskich oraz trudnosci metodologiczne pro-

wadzenia badan i diagnozy, np. funkcjonowa-
nia poznawczego czy poziomu opanowania
jezyka polskiego, moga by¢ zwigzane z obser-
wowanym zjawiskiem nadreprezentacji dzieci
romskich w szkotach specjalnych. Diugolet-
nie badania dotyczace percepcji przedstawi-
cieli roznych nacji przez Polakow pokazuja,
ze Romowie sa w dalszym ciagu negatywnie
postrzegani przez Polakdw, a stereotypy i ne-
gatywne postawy etniczne pojawiaja si¢ juz
u dzieci we wczesnym wieku szkolnym.

Prof. Maria Beisert wyglosita wyktad
o seksualnosci dziecka w perspektywie wspot-
czesnej, w ktorym zwrocita uwage na sposob
spostrzegania tego zjawiska, wynikajacy ze
zmian spotecznych. Autorka podkreslata, ze
wspotczesne badania oraz koncepcje dotycza-
ce tej problematyki nie majq spdjnego i kon-
sekwentnego charakteru. Z jednej strony po-
dejmuje si¢ dziatania wspierajace i ochronne
(np. przeciwdziatanie przest¢pstwom seksual-
nym wobec dzieci), ale z drugiej spotyka si¢
réwniez sytuacje, w ktorych traktowanie sek-
sualnos$ci dziecigcej ma charakter destruktyw-
ny, co przejawia si¢ gldwnie w seksualizacji
dzieciecych atrybutow oraz wygladu dzie-
ci (szczegblnie dziewczynek). Powotujac si¢
na prowadzone badania w tym zakresie, prof.
M. Beisert starata si¢ odpowiedzie¢ na pytanie
o kierunek obserwowanych zmian w sposobie
traktowania seksualnosci dziecigcej. Wskaza-
fa na to, ze do niedawna dzieci uwazane byty
za osoby aseksualne. Przekonanie to uleglto
zmianie m.in. dzigki poszerzeniu pojecia sek-
sualnosci, seksualno$¢ dziecka przejawia sig
bowiem w odmienny sposob niz seksualnosé
osoby doroste;j.

W pierwszym dniu konferencji odbyto si¢
réwniez zebranie Zarzadu Sekcji Psychologii
Rozwojowej, na ktérym przedstawiono spra-
wozdanie z dziatalno$ci Sekcji w pierwszym
potroczu 2013 roku oraz podjgto decyzje do-
tyczace nastepnej XXIII Konferencji Psycho-
logii Rozwojowe;.

Drugi dzien konferencji otworzyly dwa
wyklady plenarne. Jako pierwszej uczestni-
cy konferencji mogli wystucha¢ prof. Barbary
Harwas-Napieraty z Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu. W swoim wysta-
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pieniu prelegentka zwrdcita uwagg na zada-
nia rozwojowe stojace przed dorostym czlo-
wiekiem. Punktem odniesienia jej rozwazan
byta koncepcja Roberta Havighursta. Prof.
Harwas-Napierala wskazywala rdznego ro-
dzaju zagrozenia oraz utrudnienia w realiza-
cji zadan rozwojowych w poszczegodlnych
stadiach dorostosci ptynace ze S$rodowiska
spotecznego, a doktadniej transformacji, ja-
kim to srodowisko podlega we wspotczesnym
$wiecie. Zaproponowane zostaly rowniez spo-
soby ulatwiajace pokonywanie trudnosci na
drodze indywidualnego rozwoju cztowieka
dorostego.

Drugi wyktad, przedstawiony przez prof.
Romana Ossowskiego z Uniwersytetu Kazi-
mierza Wielkiego w Bydgoszczy, nosit tytut:
Okres poznej dorostosci — rozwoj czy regres?
Warunki rozwoju. Autor zwrdcit w nim szcze-
g0Ina uwagg na najwazniejsze wyzwania roz-
wojowe stojace przed osobami w wieku se-
nioralnym. Do tych wyzwan prof. Ossowski
zaliczyl: podejmowanie wieloptaszczyzno-
wej 1 wielokierunkowej aktywno$ci wilasnej,
radzenie sobie z wydarzeniami o charakte-
rze traumatycznym oraz przejawianie troski
o samego siebie. Podkreslona zostata rola po-
zostawania aktywnym, a nie biernym wobec
procesu starzenia si¢ i jego konsekwencji. Sa-
modzielno$¢ zostata uznana przez prelegenta
za synonim niezaleznego zycia.

W tym dniu uczestnicy konferencji mog-
li wzia¢ udzial w pigciu sympozjach, szes-
ciu sesjach tematycznych i dwoch warszta-
tach. Wérod nich znalazto sie dwucze$ciowe
sympozjum zatytulowane Jezyk w interak-
cjach spolecznych, ktore poprowadzita prof.
Maria Kielar-Turska (Uniwersytet Jagiellon-
ski), a w roli dyskutanta wystapita prof. Mal-
gorzata Lipowska (Uniwersytet Gdanski). Za-
prezentowanych zostalo na nim jedenascie
referatéw o roznorodnej tematyce. Wprowa-
dzajacy referat teoretyczny wyglosit prof. Ste-
fan Frydrychowicz (Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu). Pozostalych dzie-
sig¢ referatdow stanowito raporty z badan po-
$wigconych problematyce zarowno prawidto-
wego, jak i zaburzonego rozwoju umiejgtnosci
komunikacyjnych. W sympozjum prowadzo-

nym przez prof. Mari¢ Czerwinska-Jasiewicz
(Uniwersytet Warszawski) i prof. Adama
Niemczynskiego (Goérnoslaska Wyzsza Szko-
fa Handlowa im. W. Korfantego) skupiono
si¢ natomiast na znaczeniu przemian polskie-
go spoteczenstwa dla rozwoju psychicznego.
Prelegenci poruszali réznorodne zagadnie-
nia, odnoszace si¢ m.in. do zmian w ocenie
perspektyw zyciowych, autorytetow religij-
nych i stereotypéw na temat osob starszych.
Ich wystapienia komentowat dyskutant — prof.
Janusz Trempata (Uniwersytet Kaziemierza
Wielkiego w Bydgoszczy).

Tego samego dnia wyktady plenarne od-
bywaty si¢ rowniez w godzinach popotudnio-
wych. W jednym z nich prof. Matgorzata Li-
powska wskazywata na rolg spostrzegania
wiasnego ciala w budowaniu obrazu same-
go siebie. Przeanalizowana zostala percepcja
pickna ludzkiego ciata na roznych etapach zy-
cia — od dziecinstwa do starosci. Ukazane zo-
stato zjawisko przechodzenia w toku rozwoju
od postrzegania swojej cielesnosci w kate-
goriach jedynie opisowych do nadawania jej
znaczenia emocjonalnego oraz interpersonal-
nego. Prelegentka zwrdcita réwniez uwage
na konsekwencje postrzegania wlasnego cia-
fa jako nieatrakcyjnego przez osoby w roznym
wieku, a takze na role mediéw w kreowaniu
wzorow pigkna i jej znaczenie dla postrzega-
nia wiasnej atrakcyjnosci.

Drugi wyktad zostat przygotowany przez
laureatke Nagrody im. Stefana Szumana,
dr Matgorzatg Stgpien-Nycz z Uniwersytetu
Jagiellonskiego. W 2004 roku Zarzad Sekcji
Psychologii Rozwojowej Polskiego Towarzy-
stwa Psychologicznego ustanowil t¢ nagrodg
w celu promowania polskich prac naukowych
poswigconych rozwojowi psychicznemu czto-
wieka w ciagu zycia. Nagroda przyznawana
jest w dwoch kategoriach: za najlepsza prace
doktorska oraz za najlepsza publikacj¢ w dzie-
dzinie psychologii rozwojowej. W tym roku
przyznano nagrode¢ za najlepsza prace doktor-
ska. Praca dr M. Stepien-Nycz nosi tytul Roz-
woj reprezentacji emocji w okresie dziecin-
stwa 1 zostata przygotowana pod kierunkiem
prof. dr hab. Marii Kielar-Turskiej. W swo-
im wyktadzie laureatka Nagrody im. Stefana
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Szumana zaprezentowala wyniki badan, kto-
rych celem byto przyjrzenie sig¢ koncepcji re-
prezentacji emocji autorstwa Tomasza Maru-
szewskiego i Elzbiety Scigaly z perspektywy
rozwojowej. Prelegentka przedstawita etapy
rozwoju reprezentacji emocji u dzieci w $red-
nim dziecinstwie oraz wskazata ich korelaty.
Zwrdcita uwage nie tylko na Srednie wyniki
uzyskiwane w badanych grupach, ale poruszy-
la takze wazna kwestig relacji pomigdzy Sred-
nimi a indywidualnymi wynikami poszczegol-
nych dzieci.

W tym dniu odbyla si¢ roéwniez sesja pla-
katowa, w czasie ktorej zaprezentowano
43 postery. Ich tematyka byta bardzo r6ézno-
rodna. Przedstawiono nowe narzgdzia, rezul-
taty przegladow badan oraz wyniki prac em-
pirycznych.

Trzeci dzien obrad rozpoczelty dwa wykta-
dy poswigcone problematyce rodzicielstwa
w dwoch specyficznych kontekstach: okre-
su rozwojowego oraz zaburzen psychicznych.
Prof. Eleonora Bielawska-Batorowicz z Uni-
wersytetu Lodzkiego, w wykladzie Zaburze-
nia psychiczne u kobiet w okresie ciqzy i po
porodzie a rozwoj dziecka, skoncentrowata
si¢ na omowieniu réznych zaburzen psychicz-
nych spotykanych u kobiet w tych okresach.
Omowita zaréwno zaburzenia specyficz-
nie zwigzane z macierzynstwem, takie jak na
przyktad depresja poporodowa, jak i inne ro-
dzaje zaburzen, ktoére mogly wystgpowac juz
przed okresem cigzy. Waznym zagadnieniem
poruszanym w trakcie wyktadu byt wptyw do-
$wiadczanych trudnosci psychicznych mat-
ki na przebieg ciazy i porodu, jak réwniez na
prenatalny rozwoj dziecka. Ponadto — zgod-
nie z tematem konferencji — uwzgledniono
w rozwazaniach takze wpltyw zaburzen psy-
chicznych na ksztattowanie sig relacji z dziec-
kiem po porodzie; niewatpliwie zaburzenia
psychiczne doswiadczane przez matke w spe-
cyficzny sposob ksztaltuja wezesne spoteczne
srodowisko, w ktorym rozwija si¢ dziecko.

Wyktad prof. Marioli Bidzan z Uniwer-
sytetu Gdanskiego nosit tytul Nastoletnie ro-
dzicielstwo. Autorka starata si¢ przedstawic
problematyke nastoletniego rodzicielstwa nie
tylko z perspektywy spotecznej i medyczne;j,

ale przede wszystkim z perspektywy rozwojo-
wej, ymujac ja na tle charakterystyki okresu
dojrzewania. Szczegodlne trudnosci psycholo-
giczne zwiazane z nastoletnim rodzicielstwem
moga by¢ wynikiem naktadania si¢ dwoch
kryzysow — kryzysu okresu dorastania oraz
kryzysu wynikajacego z przedwczesnego ro-
dzicielstwa. Autorka przedstawita réwniez
wyniki wlasnych badan dotyczacych miedzy
innymi potrzeb mtodych rodzicow, jak row-
niez ksztaltowania si¢ ich wiezi z jeszcze nie-
narodzonym dzieckiem. W zakonczeniu wy-
ktadu autorka przedstawita mozliwe sposoby
dziatan ukierunkowanych z jednej strony na
zapobieganie przedwczesnemu rodzicielstwu,
z drugiej natomiast strony na pomoc i wspar-
cie nastoletnich rodzicow w ich radzeniu so-
bie z nowa rola.

Waznym wydarzeniem konferencji byto
réwniez sympozjum Specyfika badan nad roz-
wojem — metodologiczne problemy gromadze-
nia i analizy danych prowadzone przez prof.
Mari¢ Kielar-Turska z Uniwersytetu Jagiel-
lonskiego oraz prof. Romana Konarskiego
z Uniwersytetu Gdanskiego, a dyskutowane
przez prof. Janusza Trempate z Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Celem
sympozjum bylo ukazanie istoty i specyfiki
badan nad rozwojem przebiegajacym zaréw-
no w sposob typowy, jak i nietypowy oraz za-
prezentowanie ré6znych sposobow analizy da-
nych pochodzacych z badan nad rozwojem.
Prezentowane w trakcie sympozjum refera-
ty ukazywatly rézne podejscia do prowadzenia
badan (np. badania z wykorzystaniem meto-
dy mikrogenetycznej — mgr M. Kosno), roz-
ne specyficzne metody badawcze (np. nowe
narzedzie diagnostyczne do badania zdolno-
$ci intelektualnych oséb z autyzmem — prof.
M. Kielar-Turska, mgr A. Rybka), jak réw-
niez nowe, obiecujace metody analizy zebra-
nych danych. Prezentowane metody analizy
odnosily si¢ zarowno do danych dotyczacych
catych grup (mgr K. Byczewska-Konieczny,
mgr M. Szpak), jak i do analizy indywidual-
nych trajektorii rozwoju (prof. R. Konarski,
dr M. Stgpien-Nycz, dr J. Cieciuch, E. Da-
vidov). Szczegolnie postulat ,,wyj$cia poza
srednie” w analizie danych i skupienia si¢ na
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indywidualnych $ciezkach rozwoju, prezento-
wany w az trzech referatach, spotkat si¢ z zy-
wym odzewem audytorium. Dyskutant sym-
pozjum prof. J. Trempata podjat ten temat
w dyskusji, zwracajac uwagg na fakt, ze ,,Sred-
nie dziecko”, ktorego wyniki mozemy opisac
za pomoca wyniku $redniego dla grupy, tak
naprawdg nie istnieje, a nabywanie réznych
umiejetnosci, jak teorie umystu czy rozumie-
nie emocji, u kazdego dziecka moze by¢ wy-
znaczane przez unikatowa trajektori¢ rozwoju.
Podobnie zywy odzew wzbudzita w uczestni-
kach sama idea sympozjum — namyst nad sto-
sowanymi metodami zbierania i analizy da-
nych, ktére powinny by¢ specyficzne dla
podejmowanych w psychologii rozwojowej
probleméw badawczych. Jak w podsumowa-
niu sympozjum zauwazyt prof. J. Trempata,
warto ten namyst kontynuowac i wpisaé za-
gadnienia metodologii badan nad rozwojem
w staly program kolejnych konferencji.

W podsumowaniu wygloszonym na za-
konczenie konferencji Przewodniczaca Sek-
cji Psychologii Rozwojowej prof. Maria Kie-
lar-Turska zwrécita uwagg na réznorodnosé
wydarzen konferencyjnych, a takze wielos¢
podejmowanych tematoéw zwiazanych ze spo-
lecznym kontekstem rozwoju czlowieka we
wszystkich okresach rozwoju. Duza liczba
uczestnikow ilustruje zywe zainteresowanie
problematyka rozwojowa. Podczas zakoncze-
nia konferencji ogloszono wyniki konkursu
na najlepszy plakat. Zwycigzca zostal plakat
pt. Funkcjonowanie seksualne kobiet w cza-
sie ciqzy a ocena jakosci zwiqzku matzenskie-
go autorstwa mgr Karoliny Lutkiewicz i prof.
Marioli Bidzan (Uniwersytet Gdanski). Prof.
M. Kielar-Turska zaprosita wszystkich obec-
nych na kolejna, juz XXIII, konferencje, ktd-
rej gospodarzem w 2014 roku bedzie Uniwer-
sytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie.



Wskazowki dla autorow

W czasopi$mie ,,Psychologia Rozwojowa” drukowane sa wylacznie artykuly oryginalne.

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

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

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

W artykutach o charakterze sprawozdan z badan empirycznych nalezy przyjac standardowy uktad tresci:
wprowadzenie, problem (pytania badawcze lub hipotezy), metoda (grupa badana, techniki, procedura), wy-
niki, dyskusja. Nalezy wyraznie zaznaczy¢ strukture tekstu poprzez wprowadzenie wymienionych powyzej
podtytulow 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 600-900 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 nazwg.

Nalezy poda¢ 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, ktéora ma wielu autoréw, za pierwszym razem

podajemy nazwiska wszystkich autoré6w, a w nastgpnych przywotaniach tylko pierwszego oraz skrot

»1 wsp.”. W przywotaniu w nawiasie pozycji roznych autoréw zachowujemy porzadek alfabetyczny,

a w przypadku kilku pozycji jednego autora — porzadek chronologiczny. Jesli dany autor jest w tek$cie

przywotywany po raz pierwszy, podajemy pelne imig; jesli po raz kolejny — podajemy pierwsza literg

imienia.

Spis literatury wykorzystanej sporzadzamy w porzadku alfabetycznym wedtug ponizszych wzorow:

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

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

Grabowska M. (2009), Stereotypy plci i starosci a zachowania seksualne os6b w okresie poznej 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 czasopi$mie publikujemy recenzje oraz sprawozdania z konferencji naukowych.
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