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WsTEP

Problematyka emocji od zawsze fascynuje ludzi, nie tylko tych zajmujacych si¢
nimi niejako zawodowo (np. filozoféw czy wspdlczesnych psychologéw), ale réwniez
przecietnego cztowieka. Cho¢ nasz stosunek do emocji, zaufanie do nich i ocena
ich wartosci i przydatnosci w zyciu moga by¢ rézne (od ufnosci jedynie w szkietko
i oko' az po uznanie rozumnosci szatu®), to jednak ich doswiadczenie jest wspolne
wszystkim ludziom. Tym, co poszczegdlnych ludzi rézni (oprécz wspomnianego juz
stosunku do emocji), jest takze umiejetno$¢ dzielenia si¢ wlasnymi emocjami z in-
nymi, zdolno$¢ ich opisu (w tym zakresie przecietny cztowiek ustepuje niewatpliwie
poetom), a takze sposéb rozumienia emocji i zakres wiedzy na ich temat. Tu z kolei
nasuwa si¢ mysl, ze palme pierwszenstwa w tym zakresie powinni$my oddac specja-
listom, czyli np. psychologom (zaréwno praktykom, jak i naukowcom), zajmujacym
sie emocjami w pracy zawodowej. Rodza si¢ w tym zakresie jednak trzy watpliwo-
$ci. Po pierwsze, powstaje pytanie, na ile naukowe szkietko i oko s adekwatnymi
narzedziami do badania tak nieuchwytnej, subiektywnej i niepowtarzalnej sfery
jak przezycia emocjonalne. Po drugie (przechodzac juz na j¢zyk naukowy) mozna
stwierdzi¢, iz emocje cechuje szereg charakterystyk utrudniajacych ich naukowe
badanie i opis (Maruszewski, Scigala, 1998, szczegolnie wazny wydaje sie tu fakt, ze
proba opisu emocji moze skutecznie te emocje zmodyfikowac). Po trzecie wreszcie,
emocje s3 zjawiskami w duzej mierze subiektywnymi, zatem najlepszym ekspertem
od wlasnych przezy¢ emocjonalnych bedzie nie osoba z zewnatrz, ale jednostka
przezywajaca te emocje.

W tym momencie dochodzimy do zagadnienia réznic indywidualnych w zakre-
sie poziomu ekspertywnosci — chociaz najwiekszg wiedze o wlasnych emocjach ma
przezywajaca je jednostka, to jednak zakres wiedzy posiadanej przez poszczegélne
osoby moze by¢ oczywiscie w znacznym stopniu odmienny. Tym co moze wplywac
réznicujgco na poziom dostepnosci do wlasnych emocji i wiedzy o nich, jest z jednej
strony motywacja jednostki do rozwazania wlasnych przezy¢ emocjonalnych i na-
mystu nad nimi (Maruszewski, Scigata, 1997, 1998), a z drugiej strony mozliwosci

1 Mickiewicz, A. (1822/1993). Romantycznos¢. W: A. Mickiewicz, Ballady i romanse, sonety,
inne wiersze. Krakow: Wydawnictwo Eventus.

2 Mickiewicz, A. (1820/1993). Oda do mlodosci. W: A. Mickiewicz, Ballady i romanse, sonety,
inne wiersze. Krakow: Wydawnictwo Eventus.
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poznawcze danej jednostki. Niewatpliwie beda one wyznaczaé zakres, w ktérym
jednostka moze dokonywac uogdlnien, wykrywac zwiazki przyczynowo-skutkowe,
czy interpretowa¢ rézne zdarzenia i wlasne reakcje emocjonalne, a wiec budowa¢
wlasna reprezentacje emocji. Zdaniem Tomasza Maruszewskiego i Elzbiety Scigaty
(1998) koncepcja reprezentacji emocji pozwala w odmienny sposob spojrze¢ na
przyklad na zjawisko aleksytymii, czyli niezdolnosci do wgladu we wlasne zycie
emocjonalne. Przebieg proceséw rozwoju reprezentacji emocji pozwala dostrzec,
w ktérym momencie w procesie tym zachodza nieprawidlowosci uniemozliwiajace
jednostce zrozumienie wlasnego zycia emocjonalnego.

Dokonana przez przywolanych autoréw analiza dotyczyta przede wszystkim
o0s6b dorostych. Réwnie ciekawe jednak i wazne wydaje si¢ spojrzenie na przebieg
procesow rozwoju reprezentacji emocji u dzieci, gdyz to wtasnie w okresie dziecinstwa
tworzg si¢ podwaliny pézniejszych kompetencji w zakresie nie tylko adekwatnego
reagowania emocjonalnego, ale réwniez rozumienia emocji wtasnych i innych oséb.
W tym zatem okresie nalezy szuka¢ podstaw pdzniejszego poziomu ekspertywnosci
w odniesieniu do wlasnego Zycia emocjonalnego.

Mozemy zada¢ pytanie, na ile male dziecko moze by¢ ekspertem od wlasnego
zycia emocjonalnego i ile ono tak naprawde ,wie” o emocjach. Odpowiedz na te
pytania bedzie rézna w zaleznosci od tego, jak zdefiniujemy owa ,wiedz¢” - czy
bedziemy pod nig rozumieli jedynie wiedze deklaratywng, wyrazang w stowach, czy
tez wiedze proceduralng, wyrazang w dzialaniu. Ponadto rozstrzygna¢ nalezy, czy
chodzi o wiedze¢ uswiadomiona, czy tez funkcjonujgca na poziomie nieswiadomym.

Z rozwazaniami tymi wigze si¢ pytanie o Zrédta wiedzy o wlasnych i cudzych sta-
nach emocjonalnych. Czy wiedze o nich zdobywamy jedynie poprzez przezywanie emo-
cji, refleksje nad nimi, czy moze to osoby z otoczenia stanowig zrédto informacji w tym
zakresie? Zagadnienia te zostaly, z punktu widzenia filozofii i psychologii, przedstawione
w rozdziale pierwszym. Warto zwroci¢ na nie uwage, aby modc rozstrzygna¢, jakie
jest zrodlo wiedzy o wlasnych przezyciach w przypadku dzieci - skad czerpia one
wiedze o $wiecie emocji? W rozdziale drugim przedstawiono teoretyczne koncepcje
reprezentacji emocji. Punkt wyjscia w tym zakresie stanowi koncepcja Maruszew-
skiego i Scigaty (1998), podjeto jednak réwniez rozwazania nad innymi propozycjami
teoretycznymi. Egzemplifikacje przedstawionych koncepcji teoretycznych stanowia
wyniki licznych badan nad rozwojem dzieciecej wiedzy o emocjach. Przeglad naj-
wazniejszych doniesien przedstawiono w rozdziale trzecim. Poniewaz wiekszo$¢
badan dotyczyta pojedynczych fragmentéw wiedzy o emocjach, uporzadkowano je
wedlug funkcji, jakg dany fragment reprezentacji pelni: spostrzegania, wyrazania
oraz rozumienia emocji. By¢ moze bardziej poprawny z punktu widzenia przyjetej
podstawowej koncepcji teoretycznej bytby podzial wedtug kodéw, w ktdrych zapisany
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jest dany rodzaj wiedzy, jednakze taka klasyfikacja jest niezwykle trudna z uwagi na
fakt, ze wiekszos¢ badanych zdolnosci obejmuje nie pojedyncze kody, ale réwniez
przejscia pomiedzy nimi.

Rozwdj reprezentacji emocji uwarunkowany jest wielorako — zwigzany jest
z rozwojem poznawczym, jezykowym, spolecznym, jak réwniez z konkretnymi
doswiadczeniami emocjonalnymi dziecka przezywanymi zaréwno w relacjach ro-
dzinnych, jak i réwiesniczych. Dla pelnego zrozumienia przebiegu rozwoju i jego
mechanizméw konieczne byloby mozliwie jak najszersze ujecie czynnikow wplywa-
jacych na ten rozwoj. Jednak z praktycznego punktu widzenia nie jest to mozliwe do
wykonania. Z tego tez wzgledu zrezygnowano w niniejszych badaniach z pomiaru
szeregu zmiennych, ktére - cho¢ niewatpliwie wazne dla rozwoju reprezentacji emo-
cji — pozostaja poza gléwnym tematem pracy. Stad, poniewaz pojecie reprezentacji
najsilniej wigze si¢ z rozwojem poznawczym i jezykowym, tym wlasnie aspektom
poswiecono najwiecej uwagi. W rozdziale czwartym i pigtym przedstawiono dostepne
wyniki badan nad zwigzkami pomiedzy rozwojem wiedzy o emocjach z rozwojem
jezykowym i komunikacyjnym oraz wybranymi sprawnosciami poznawczymi.

Rozdzial szésty stanowi wprowadzenie do empirycznej czesci pracy. Przed-
stawiono w nim cele podjetych badan, postawione pytania badawcze i hipotezy,
a takze charakterystyke badanej grupy oraz metodologiczny opis badan wlasnych.
W siédmym rozdziale przedstawiono wyniki badan wlasnych. Wyniki te zostaly
pogrupowane zgodnie z postawionymi (i przedstawionymi w rozdziale poprzednim)
problemami badawczymi. Z uwagi na znaczng ilos¢ wynikéw, ich dyskusje przed-
stawiono po kazdym problemie badawczym, a nie na koncu pracy. Ostatni rozdziat
zawiera podsumowanie dyskusji i wnioski koncowe, a takze wylaniajace sie dalsze
pytania badawcze.

Na zakonczenie nalezy podkresli¢, ze przeprowadzenie badan i napisanie pra-
cy doktorskiej, ktora stala si¢ podstawa niniejszej ksigzki, nie byloby mozliwe bez
wsparcia finansowego w postaci grantu promotorskiego MNiSW nr NN 106 019536
ze $srodkow na nauke w latach 2009-2011 realizowanego pod kierunkiem prof. dr
hab. Marii Kielar-Turskiej.

Zaréwno praca doktorska, jak i niniejsza ksigzka nie mogltyby powsta¢ bez
zaangazowania i pomocy wielu oséb. Szczegolne podziekowanie pragne zlozy¢ Pani
Profesor Marii Kielar-Turskiej, za Jej czuwajaca obecno$¢, pomoc i zaufanie. Ser-
decznie dziekuje takze uczestnikom seminarium doktoranckiego, prowadzonego pod
kierunkiem Pani Profesor Marii Kielar-Turskiej, oraz cztonkom Zaktadu Psychologii
Rozwojowej i Wychowawczej im. Stefana Szumana. To dzigki dyskusjom z Nimi
analizy i interpretacje zawarte w pracy mogly zosta¢ pogltebione. Dziekuje takze
osobom, ktore pomagaty mi w trakcie gromadzenia materialu badawczego: Agnieszce
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Szewczyk-Zakrzewskiej, Urszuli Sokalskiej, Magdalenie Kosno oraz Annie Kordec-
kiej-Myslinskiej. Badania przedstawione w niniejszej pracy zostaly przeprowadzone
dzigki zyczliwej wspotpracy siedmiu krakowskich przedszkoli. Serdecznie dzigkuje
Dyrekcjom przedszkoli za zaufanie i pomoc w organizacji badan, a Nauczycielkom
i Pracownikom przedszkoli za zyczliwo$¢ i elastycznos¢, ktére ogromnie ulatwity
i uprzyjemnily prace badawcza. Rodzicom Dzieci dzigkuje za obdarzenie mnie zaufa-
niem i zgode na udzial w badaniu, a takze za zyczliwe zainteresowanie prowadzonymi
badaniami i wynikami uzyskiwanym przez Ich dzieci. Samym Dzieciom natomiast
dzigkuje za niestabnacy entuzjazm, z jakim uczestniczyly w kolejnych spotkaniach.
Praca ta nie mogtaby réwniez powsta¢, gdyby nie pomoc mojej Rodziny - dziekuje
za wsparcie, cierpliwo$¢ i wyrozumiato$¢.

16

MALGORZATA STEPIEN-NYCZ « ROzWOJ REPREZENTACII EMOCJI W DZIECINSTWIE

WSTEP




I ROZDZIAL 1

PROBLEMATYKA
REPREZENTACJI EMOCIJI
Z PERSPEKTYWY
FILOZOFICZNEJ
| PSYCHOLOGICZNEJ






W psychologii problematyka emocji przez wiele lat byla pomijana, a znaczenie
samych emocji niedostrzegane i niedoceniane, gdyz w dziedzinie tej dominowato
zainteresowanie procesami poznawczymi. Emocje traktowano jako czynnik zabu-
rzajacy te procesy, wplywajacy w sposob destrukcyjny i ograniczajacy mozliwosci
poznania. Jesli nawet zajmowano si¢ emocjami i ich badaniem, czyniono to jedynie
w kontekscie negatywnego wptywu na myslenie oraz sposobdw radzenia sobie z tym
wplywem. Jednak wspoélczesna psychologia w coraz wiekszym stopniu podkresla,
iz emocje nie sa przeciwstawne procesom poznawczym, ale w istotny sposdb je
uzupelniajg. Przezywane emocje wplywaja na poznanie na wiele sposobdw (por.
Obuchowski, 1970, 2004) - mogga je zaburza¢ (np. Blair, Dennis, 2010; Zelazo, Qu,
Kesek, 2010), ale réwniez wspiera¢ (np. Bechara, Damasio, Damasio, 2000; Zelazo
iin., 2010), czy po prostu modyfikowaé (Dreisbach, Goschke, 2004). Z drugiej stro-
ny, procesy poznawcze rdwniez nie sg obojetne dla przezywania emocji. Dotyczy to
zarowno doswiadczania emocji zaleznych od pewnych proceséw poznawczych (np.
Lewis, 2005b; Ortony, Clore, Collins, 1988), jak i zmian w do$wiadczaniu emocji
i ich $wiadomosci pod wptywem proceséw poznawczych (Zdankiewicz-Scigata,
Maruszewski, 2000). Zwlaszcza w toku rozwoju obserwowaé mozna dynamiczne
zalezno$ci migedzy poznaniem a emocjami (Biatecka-Pikul, Stepien-Nycz, 2011), stad
tez zrozumienie ich wzajemnych relacji i oddzialywan stanowi niezbedny element
w budowaniu pelnej i adekwatnej wiedzy o funkcjonowaniu i rozwoju cztowieka
(Bell, Wolfe, 2004; Calkins, Bell, 2010).

Szczegdlnie wyrazne zwiazki tych dwdch obszaréw obserwowaé mozna, gdy
emocje staja si¢ zrédlem lub przedmiotem poznania. Zagadnienia te jednak przez
dlugi czas nie znajdowaly zainteresowania nie tylko ze strony psychologéw, ale
takze filozoféw. Rowniez filozofia bowiem - moze nawet w wigkszym stopniu niz
psychologia — pomniejszata znaczenie emocji, wyrzucajac je poza gléwny nurt
swoich zainteresowan. W najwigkszym chyba stopniu czynita to wtasnie filozofia
zajmujaca si¢ problematyka poznania, uwazajac emocje za zjawisko zaburzajace ra-
cjonalne myslenie (Motycka, 2003). Tymczasem jednak emocje same w sobie moga
by¢ zrédtem poznania (por. Niznik, 2003). Co wiecej, jak proponuje Andrzej Leder
(2003), zapelniaja one fundamentalng luke zwigzang z poznaniem w klasycznej re-
lacji podmiotowo-przedmiotowej. Ponadto emocje same mogga stac sie przedmiotem
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poznania, a sposdb ich poznawania stal si¢ tematem waznej debaty przedstawicieli
réznych nurtéw filozoficznych. W kolejnych podrozdzialach przedstawiono proble-
matyke poznawania emocji z perspektywy filozoficznej i psychologicznej, co stanowi
podstawe dalszych rozwazan o rozwoju tego obszaru wiedzy.
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OBECNOSC PROBLEMATYKI EMOCJI
W FILOZOFII | PSYCHOLOGII

Tym, co faczy rézne poglady na emocje obecne w historii filozofii, jest ustawienie
ich w opozycji do rozumu. Przy omawianiu tej problematyki czesto pojawia si¢ metafora
»pana i niewolnika” (np. Solomon, 2005), przy czym zdecydowanie cze¢$ciej (cho¢ nie
zawsze) ,powierzano wladz¢” rozumowi niz emocjom. Warto przy tym zwrdci¢ uwage,
ze problematyka emocji byla zwykle przez filozoféw rozpatrywana w kontekscie etyki
i moralnosci (Solomon, 2004, 2005; por. de Sousa, 2012). W tych kategoriach roz-
patruje emocje na przyklad Arystoteles w Etyce nikomachejskiej (wyd. 1956/2007):
zaleca wprawdzie umiarkowanie w reakcjach emocjonalnych, jednak opisuje same
emocje w kategoriach cndt, uwazajac je za niezbywalny element dobrego Zycia.

Brak w niniejszej rozprawie miejsca, aby szczegdétowo przedstawic calg historie
filozofii emocji, jak rowniez wszystkie problemy podejmowane przez wspoélczesnych
filozoféw zajmujacych sig ta problematyka — szczegélowe omowienie tych zagadnien
mozna znalez¢ w pracach m.in. Solomona (2004) czy Goldie’ego (2010). Zwrdcono
jedynie uwage na wybrane koncepcje, odnoszace si¢ do réznych sposobéw rozumienia
emocji w kontekscie potencjalnych sposobow, w jakie emocje stanowi¢ moga przed-
miot poznania (o czym szerzej bedzie mowa w nastepnym podrozdziale).

Mimo iz préby zdefiniowania emocji, zaréwno przez psychologéw, jak i przez
filozoféw trwaja juz wiele lat (pierwsze proby zdefiniowania emocji podejmowane byly
juz przez presokratykow), wcigz napotykaja wiele trudnosci i jest to gléwny problem
podejmowany przez wspolczesnych filozoféw zajmujacych sie problematyka emocji
(Solomon, 2005). Jak zauwaza Leder (2003, s. 153), ,opisywane trudnosci i w grun-
cie rzeczy paradoksalny status emocji nie jest przypadkowy, lecz swiadczy wilasnie
o tym, ze s3 one zjawiskiem «przenikajacym» rézne porzadki antropologiczne”.
Cho¢ uwzgledniane przez psychologéw rézne cechy emocji pozornie sg zakorzenio-
ne w paradygmacie nauki pozytywnej, do wyjasnienia i opisania sposobu istnienia
emocji i ich statusu poznawczego niezbedne jest odwotanie si¢ do innych koncepciji
filozoficznych. Jak zauwazyt Jean-Paul Sartre (1960/2006), trudnosci psychologéw
w zrozumieniu emocji tkwig w tym, iz przyjmuja oni zalozenia mechanistycznej
przyczynowosci (na zasadzie behawiorystycznego schematu bodziec-reakcja), tym
samym pozbawiajac emocje znaczenia, jakie z sobg niosa, a czynigc z nich jedynie
mechaniczng odpowiedz na okreslone bodzce. Jednak nawet gdy przyjmiemy, ze
reakcja emocjonalna (zaréwno fizjologiczna, jak i behawioralna) jest automatyczng
reakcja na pewne bodzce, to przy braku §wiadomosci tych bodzcéw trudno moéwic
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o doswiadczaniu okreslonej emocji. Emocja bowiem jest zawsze odpowiedzig na
dang sytuacje, interpretowang przez jednostke w okreslony sposéb (Lazarus, 1998).
Jak przekonuje znany eksperyment przeprowadzony przez Stanleya Schachtera
i Jerome’a Singera (1962), bez okredlonej interpretacji sytuacji nie mozna moéwic
o doswiadczaniu emocji, nawet jesli obecne sg pewne reakcje fizjologiczne pojawia-
jace sie zwykle w sytuacji przezywania poszczegélnych emocji. Czy zatem subiek-
tywne do$wiadczenie jest konieczne do zaistnienia emocji? Jak stwierdza Descartes
(1649/1986), jest to element niezbywalny. Jego zdaniem emocja nie moze istnie¢ bez
aspektu subiektywnego czy tez introspektywnego - i z tym stwierdzeniem zgadza
sie wiekszos¢ filozoféw, cho¢ wciaz trwaja spory co do szczegélowych aspektéw tego
zagadnienia (Solomon, 2005).

Mimo niezbywalnosci subiektywnego doswiadczenia, wielu psychologéw
i filozoféw dazy do ustalenia bardziej uniwersalnych, obserwowalnych kryteriéw
analizowania emocji. Jednym z takich kryteriow stala si¢ ekspresja emocjonalna,
a takze zachowania bedace konsekwencjg odczuwania emocji. Przykladowo Gilbert
Ryle (1951, za: Solomon, 2005, s. 29) definiuje emocje¢ jako ,wielotorowa dyspozycje
do zachowywania si¢ wedlug dowolnej liczby sposrod zestawu zidentyfikowanych
wzorcow”. Taka zwigzana z emocjami ekspresja behawioralna uznawana jest przez
wielu filozoféw za istotny element tego zjawiska.

Innym aspektem emocji, co do ktorego filozofowie emocji sg zgodni, jest koniecz-
nos¢ zawierania pewnego elementu poznawczego w postaci spostrzezenia obiektu, do
ktérego odnosi sie emocja (niezaleznie od tego, czy obiekt ten istnieje rzeczywiscie,
czy tez nie). Aspekt poznawczy byl mocno podkreslany miedzy innymi przez Davida
Hume’a (1952/2005), ktory zwracal uwage, ze wrazenia skladajace si¢ na emocje sa
polaczone z innymi wrazeniami, a takze ideami. Zatem nie same doznania cielesne
(wrazenia) sg istotne dla odczucia emocji, ale réwniez zwigzane z nimi idee.

Warto zwroci¢ uwage, ze prekursorem uwzgledniania wszystkich wskazanych
wyzej aspektow emocji byt Arystoteles. Okreslajac pojecie emocji (np. ztosci), odnosit
sie do komponentu poznawczego, jaki towarzyszy tej emocji, okreslonej tendencji
behawioralnej, kontekstu spolecznego oraz towarzyszacego jej fizycznego pobudzenia
(Retoryka, wyd. 1988). Jak stwierdza Robert Solomon (2005), wiekszos¢ wspolczesnych
filozoféw uznaje znaczenie tych aspektéw emociji, cho¢ wcigz brak zgody co do tego,
jakie konkretnie zjawiska czuciowe, behawioralne, poznawcze i spoteczne nalezy
uzna¢ za istote emocji. Probuje sie jednak wskaza¢ pewne warunki adekwatnosci
teorii emocji. Wedtug de Sousy (2012) kazda akceptowalna teoria emocji powinna
odnies¢ si¢ do nastepujacych kwestii: 1) emocje sa zwykle zjawiskami swiadomymi,
2) zwykle zawierajg bardziej wyraziste przejawy cielesne niz inne stany $wiadomosci,
3) réznig si¢ na wielu wymiarach (m.in. intensywnosci, walencji, wywolujacych je
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obiektow), 4) zwykle spostrzegane sa jako przeciwstawne racjonalnosci, 5) pelniag
niezaprzeczalng role w ksztaltowaniu jakos$ci zycia, 6) znaczaco przyczyniaja si¢ do
definiowania celow i priorytetow, 7) pelnig kluczowa role w regulacji zZycia spolecznego,
8) chronig przed niewolniczym uznaniem waskiego pojecia racjonalnosci, a takze
9) zajmuja centralne miejsce w edukacji moralnej i moralnym zyciu.

Podobnie rzecz ma si¢ z rozumieniem emocji w psychologii, poniewaz réwniez
na gruncie tej dziedziny problem definicji emocji jest wcigz aktualny. W Stowniku
psychologii Arthura Rebera (2002, s. 189), przy hasle ,emocja” czytamy: ,,Z histo-
rycznego punktu widzenia termin ten okazal si¢ catkowicie oporny wobec préb
zdefiniowania go; prawdopodobnie Zaden inny termin psychologiczny nie jest tak
czgsto uzywany przy jednoczesnej niemoznosci jego zdefiniowania”. Ponadto po-
jawiaja sie watpliwosci, czy termin ,emocja” w ogdle moze by¢ zdefiniowany jako
jednolity konstrukt z uwagi na réznorodnos$¢ cech, charakteryzujacych rézne zja-
wiska okreslane jako emocje (Frijda, 2005; Izard, 2010). Nie oznacza to oczywiscie
braku definicji - do roku 1981 odnalez¢ mozna byto w literaturze przedmiotu az 92
rézne definicje terminu ,emocja” (Kleinginna, Kleinginna, 1981)°. Problem dotyczy
raczej braku zgody badaczy i teoretykow, zajmujacych si¢ tym zagadnieniem, co do
tego, jaka definicja jest wlasciwa, jak réwniez co do tego, czy termin ,emocja” jest
w ogole potrzebny i uzyteczny (np. Dufty, 1941, za: Frijda, 2005; Widen, Russell,
2010; Zachar, 2010). Brak w niniejszej pracy miejsca — jak rowniez potrzeby - by
wyczerpujaco przedstawi¢ wszystkie kontrowersje i punkty sporu we wspoltczesnej

3 Réwniez i Reber (2002, s. 189-190) ostatecznie podaje swego rodzaju definicje: ,Wspolczesne
zastosowanie tego terminu ma dwojaki charakter: 1. Ogélna nazwa dla kazdego z wielu subiektywnie
doswiadczanych, afektywnie natadowanych standéw, ktorych status ontologiczny zostal ustanowiony
poprzez zwykly konsensus. Jest to gtéwne zastosowanie terminu, zaréwno w jezyku fachowym,
jak i potocznym. Wlaénie to mamy na mysli, méwigc, ze mito$¢, strach, nienawiéé, przerazenie sg
emocjami. 2. Okreélenie dziedziny badan naukowych, ktéra bada rézne czynniki §rodowiskowe,
fizjologiczne i poznawcze, kryjace sie za tymi subiektywnymi doznaniami. Niewiele jest sporéw na
temat znaczenia 1., poza poczuciem niefortunnosci, Ze termin tak wazny jest uzywany w tak swobodny,
subiektywny sposob. Skomplikowany szereg zastosowan, wobec ktérego staje psycholog, wywodzi sie
ze znaczenia 2., ktérego «definicje» sa w rzeczywistoéci miniteoriami dotyczacymi podstaw emocji.
Chociaz réznig sie one, jesli chodzi o wzgledny wkiad przypisywany kazdej z nich, niemal wszystkie
wspolczesne teorie emocji wyodrebniajg cztery klasy czynnikéw: a) bodzce wywolujace: moga by¢
one egzogenne (zdarzenia w $§wiecie zewnetrznym) lub endogenne (mysli, wyobrazenia); b) korelaty
fizjologiczne: obejmujace ogolne systemy (dzialanie osrodkowego i obwodowego systemu nerwowego),
jak rowniez bardziej szczegdlne wzorce funkcjonowania (np. interakcje wzgorzowo-podwzgorzowe);
¢) ocena poznawcza: znaczenie zdarzen dla danej osoby wyznacza rodzaj wzbudzanej emocji, tak wiec
ryczace tygrysy znajdujace si¢ w klatce, za potezng kratg nie wywotuja leku lub panicznej ucieczki;
d) wlasnosci motywacyjne: pobudzenie emocjonalne jest prawie zawsze postrzegane jako odgrywajace
role w wywolywaniu dziatania”.
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psychologii emocji. Przeglad i podsumowanie tych zagadnient mozna znalez¢ miedzy
innymi w pracach Ekmana i Davidsona (1998), Izarda (2010) i Wronskiej (1990).

Przedstawione problemy ze zdefiniowaniem emocji obecne w naukach filozo-
ficznych i psychologicznych nie stanowig jednak przeszkody w tworzeniu koncepcji
emocji przez ,zwyklych” ludzi, nie zajmujacych si¢ tg problematyka naukowo.
Emocje stanowia bowiem jeden z elementéw tak zwanej potocznej psychologii
(np. Moore, 2006), czyli potocznych teorii dotyczacych funkcjonowania cztowieka
i jego umystu (Heider, 1958, za: Lachowicz-Tabaczek, 2004). Jak bowiem stwierdzit
Descartes (1649/1986, s. 65) — ,,Kazdy bowiem sam doznajac uczu¢, nie potrzebuje
wcale zapozyczac skadinad jakich$ obserwacji, aby odkry¢ ich nature”.

Wszystkie spory dotyczace tego, czym w istocie sg emocje i czego tak naprawde
doswiadczamy, kiedy mowimy o do§wiadczeniu emocjonalnym, jak réwniez réznice
w ujmowaniu emocji przez naukowcoéw i ,,zwyktych” ludzi, moga wigzac sie z roz-
nicami pogladéw co do sposobu istnienia emocji, a takze sposobu ich poznawania.
Jak zwracajg uwage Maruszewski i Scigata (1998), w badaniach nad emocjami mozna
wyrdzni¢ dwa nurty — nurt scjentystyczny, poszukujacy obiektywnego zrozumienia
emocji i ich natury, oraz nurt nawiagzujacy do ,nowego subiektywizmu”, uwzglednia-
jacy wazno$¢ nie tylko opisu, ale réwniez samego przezywania emocji. Wydaje sie, ze
wielu psychologéw uwaza emocje za pewien fakt, stan, ktéry sie posiada. Wskazuje
tez na to jezyk, ktory wiele emocji okresla w kategorii rzeczownikéw, implikujac
ich rzeczywiste istnienie. Tymczasem, przytaczajac poglady Bergsona (1889/1913),
Leder (2003, s. 156) stwierdza:

»1m glebiej zanurzamy sie w §wiadomo$¢, tym mniej prawomocne jest traktowa-
nie faktéw psychicznych jako rzeczy, ktére mozna postawic¢ jedna obok drugiej.
Emocje nie sg fenomenami, nie sg bezposrednio ujmowane w naocznosci. Emocje
s tym, co fenomeny modyfikuje, zmienia ich odcien, a takze zmienia kierunek
ruchu strumienia §wiadomosci. Emocja rozumiana musi by¢ tutaj jako pewnego
rodzaju forma $wiadomosci, ksztaltujaca sposob konstytuowania si¢ zjawisk, co
wiecej, determinujaca w jaki$ sposéb to, jakie zjawiska beda konstytuowane”.

Emocja, stanowigc zdaniem Bergsona forme swiadomosci, nie moze by¢ uj-
mowana poprzez $wiadomos¢ refleksyjng, gdyz proces przeorganizowywania sie
swiadomosci pod wplywem emociji, jako dynamiczny i ciagly, jest ,odrzucany” przez
swiadomo$¢ refleksyjna, ktdra ,lubuje sie w ostrych rozréznieniach, ktére mozna bez
trudnosci wyrazi¢ za pomoca stéw, a takze w rzeczach o precyzyjnie okreslonych
konturach, takich jak te, ktore postrzega si¢ w przestrzeni. Akt u§wiadamiania jest
zawsze aktem ograniczania, zrywania pewnej ciagtosci” (Leder, 2003, s. 157-158).
Ujecie emocjonalnosci w sposdb zasugerowany przez Bergsona, a wiec jako formy
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$wiadomosci, oznacza, ze waznym elementem poznania jest nie tylko to, co si¢
zjawia - i co moze by¢ uchwycone przez swiadomos¢ podmiotowo-przedmiotows,
ale rowniez to, co si¢ nie zjawia samo w sobie, a jedynie okresla sposob zjawiania
sie zjawisk. Powstaje w tym kontekscie pytanie o sposdb poznawania emocji - jak
bowiem mozna poznac to, co z natury nie moze by¢ uchwycone przez swiadomos$é
refleksyjna? Jak budowana jest wiedza na ich temat — nie tylko naukowa, ale row-
niez potoczna? Rdwniez to zagadnienie jest przedmiotem sporéw, o czym jest mowa
w nastepnym podrozdziale.
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PozNAWANIE EMOCJI Z PERSPEKTYWY
FILOZOFII | PSYCHOLOGII

Przywolane stanowisko Bergsona (1889/1913) dotyczace tego, czym s3 emo-
cje, stawia do rozwigzania problem sposobu poznawania emocji. Jednak nie tylko
filozofowie, ale réwniez psychologowie zwracaja uwage, ze emocje sa klopotliwym
przedmiotem poznania, z uwagi na swe specyficzne wlasciwosci (Zdankiewicz-
-Scigata, Maruszewski, 2000). Podstawowa trudnos¢ polega na tym, ze emocje jako
przedmiot poznania zmieniajg si¢ w toku tego procesu. Inne cechy emocji, przyta-
czane przez cytowanych autoréw, dotyczg faktu, ze emocje stanowia czgs$¢ systemu
odpowiedzialnego za tworzenie reprezentacji, zmieniajg sie w czasie (jak réwniez
wplywaja na zachowania, ktdre zwrotnie moga je zmieniac), a takze sg nierozdzielne
od swego przedmiotu. Jako takie stanowig wigc niezwykle trudno uchwytny przed-
miot poznania - trudno bowiem uchwyci¢ co$, co ciagle si¢ zmienia, a co ponadto
zmienia si¢ pod wplywem samego procesu poznania. Tym niemniej emocje staja si¢
przedmiotem poznania podmiotu, ktéry je przezywa, a psychologowie podejmuja
proby opisania sposobu, w jaki s one poznawane. Trzeba zauwazy¢, ze dotyczy to
nie tylko poznawania emocji przezywanych ,tu i teraz”, ale rowniez poznawania
emocji, ktdére byly udziatem jednostki w przeszioéci lub ktére sg udzialem innych oséb.

Jak zatem pogodzi¢ z sobg rézne dostepne podmiotowi sposoby poznawania
z tak trudno uchwytnym i ,chimerycznym” przedmiotem poznania, szczegdlnie
w kontekscie sporéw co do istoty i sposobu istnienia tego przedmiotu? Oczywistym
wydaje sie, Ze rdzne aspekty emocji, jak rowniez rézne formy i sposoby ich przeja-
wiania sie, moga by¢ przez podmiot poznawane w rézny sposob.

Waznym rozrdznieniem, ktére moze by¢ przydatne przy analizie sposobow
poznawania emocji, jest rozréznienie na poznanie bezposrednie i posrednie. Antoni
Stepien (1971/1999) przedstawia rézne czynniki, uwzgledniane przy kwalifikowaniu
poznania jako posrednie lub bezposrednie. Sa to: 1) brak posrednikéw zaréwno
przezroczystych, jak i nieprzezroczystych, 2) brak posrednikéw nieprzezroczystych,
3) brak zmiany charakterystyki przestrzennej poznawanego przedmiotu, 4) brak
zmiany charakterystyki czasowej poznawanego przedmiotu, 5) brak odniesienia do
aktow poznawczych tego samego typu, 6) brak odniesienia do innego typu aktow
poznawczych, 7) brak odniesienia do wcze$niej uznanych sadéw, twierdzen lub teorii,
8) brak jakichkolwiek urzadzen technicznych lub instrumentéw badawczych, 9) brak
narzadow zmystowych, 10) brak czynnika intelektualno-pojeciowego, 11) brak relacji
podmiot-przedmiot, 12) brak deformacji poznawanego przedmiotu, 13) naoczno$é
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ujecia, 14) niedyskursywnos$¢ i holistycznos¢ ujecia, 15) wszechstronno$¢ i adekwatnosé
ujecia oraz 16) nieomylnos¢ i nieobalalnos¢ ujecia. Jak twierdzi autor, czynniki te (czy
tez warunki poznania bezpo$redniego) sa w réznym stopniu spetnione przez rézne
odmiany poznania, ktére wobec tego mozna uszeregowa¢ jako w réznym stopniu
bezposrednie lub posrednie*. Rodzajem poznania, ktére spetnia wszystkie warunki
poznania bezposredniego, jest przezywanie. Przezywanie jednakze nie jest odrebnym
i w pelni oddzielnym aktem $wiadomosci, ale raczej szczegélnym sposobem, w jaki
uswiadamiamy sobie wlasne akty §wiadomosci. Wydaje si¢ zatem, ze przezywanie
W powyzszym rozumieniu mozna zasadnie traktowac jako sposob poznania emocji
w rozumieniu Bergsona (jako forme¢ $wiadomosci). Przezywanie nawet moze by¢
utozsamiane z emocja jako prosta i nierefleksyjna posta¢ sSwiadomosci. Jak zauwaza
bowiem Jozef Debowski (2000, s. 239), ,,w przezywaniu poznawanie i to, co poznawa-
ne, jest doktadnie identyczne ze sobg”. Taka forma poznawania emocji dostepna jest
kazdemu, kto emocji doswiadcza, zatem stanowi zrédio wiedzy na temat wlasnych
przezy¢ - jednakze jest to wiedza niemozliwa do ujecia w stowa, stad jest ona swego
rodzaju wiedzg osobistg, ktdérg trudno podzieli¢ si¢ z innymi ludzmi.

Inng odmiang poznania, ktérg mozna zastosowaé do poznawania emocji, wy-
daja sie spostrzezenia immanentne oraz spostrzezenia wewnetrzne. Spostrzezenia
immanentne skierowane sg wyltacznie ku aktualnie spelnianym aktom $§wiadomosci.
Z kolei spostrzezenia wewnetrzne (introspekcja) skierowane sg ku innym niz aktual-
ne przezyciom (Debowski, 2000). Zatem aktualnie przezywane emocje, zawierajace
sie w strumieniu aktualnie spelnianych przezy¢, dostgpne sa poprzez spostrzezenia
immanentne, a wi¢c bez zadnych posrednikéw (w spostrzezeniu wewnetrznym
natomiast rézne poklady psychiki sa spostrzegane juz poprzez rézne sposoby ich
przejawiania si¢ w strumieniu przezy¢ swiadomych).

Warto zwréci¢ uwage, ze opisane powyzej rédzne sposoby poznawania skutko-
wac bedg réwniez odmiennymi efektami poznawczymi. O ile bowiem w przypadku
przezywania efektem poznawczym bedzie ujecie przedmiotu poznania (czyli emocji)
w sposob niezmieniony, o tyle w przypadku pozostalych rodzajow poznania ujecie
niezmienionego przedmiotu jest juz bardziej dyskusyjne. Dokonanie bowiem refleksji
nad aktualnie przezywang emocjg moze 6w przedmiot refleksji zmieni¢, szczegél-
nie pod wzgledem intensywnosci. Ponadto, jak zaznaczono powyzej, $wiadomos¢

4 Lista ta wyglada nastepujaco: 1) przezywanie, 2) spostrzezenie immanentne, 3) spostrzezenie
wewnetrzne, 4) spostrzezenie zewnetrzne, 5) spostrzezenie cudzych stanéw psychicznych (percepcja
alter ego przez wyraz w zywym ciele), 6) percepcja estetyczna, 7) przypomnienie, 8) percepcja
przedmiotu wyobrazonego w fantazji, 9) percepcja intelektualna, 10) percepcja przez instrumenty,
11) ujecie czego$ poprzez objaw lub skutek, 12) ujecie czego$ poprzez podobizne lub obraz, 13) ujecie
czego$ poprzez symbol lub znak.
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refleksyjna czyni przedmiot tej swiadomosci niecigglym, nie odbiera zatem istoty
przezycia emocji. Wydaje sig, ze istota ta jest niemozliwa (lub co najmniej trudna)
do ujecia w stowa, ktore nie sa w stanie odda¢ calej zlozonosci poznawanego w ten
sposob zjawiska. By¢ moze w tym, migdzy innymi, tkwi trudno$¢ w precyzyjnym
okresleniu istoty emocji, o czym byla mowa wcze$niej.

Mimo trudnosci ujecia w stowa efektéw poznania bezposredniego wczesna
psychologia uznawata wartos¢ metod badawczych bazujacych na takim wtasnie
poznaniu. Podstawowg metodg wykorzystywang miedzy innymi przez Wilhelma
Wundta i Edwarda Titchenera byta przeciez metoda introspekcyjna, umozliwiajaca
badanie wlasnych przezy¢ i standéw psychicznych (Benjamin, 2008). Wiedza uzyskana
za posrednictwem metody introspekcyjnej byla przez wczesna psychologie uwazana
za pewng i niepodwazalng, podkreslano jednak, ze jej stosowanie wymaga odpo-
wiedniego przygotowania i treningu. Dopiero behawiorysci odrzucili t¢ metode,
zarzucajac jej miedzy innymi subiektywnos¢ i nienaukowos¢ (Watson, 1913/2000).

Przedstawione powyzej rodzaje poznania (przezywanie, spostrzezenia imma-
nentne, spostrzezenia wewnetrzne) nie wyczerpuja oczywiscie wszystkich mozliwosci
poznawania emocji, w szczegolnosci ich bardziej uchwytnych aspektow. Emocje moga
by¢ réwniez poznawane poprzez spostrzezenia zmystowe, zwlaszcza wewnetrzne (do-
tyczace zmystéw wewnetrznych, czyli propriocepcji). Poprzez te bowiem spostrzezenia
poznajemy wszelkie fizjologiczne aspekty emocji — pobudzenie, przyspieszone lub
spowolnione bicie serca, napiecie miesni, uktad ciala itd. Na znaczenie tego sposobu
poznawania emocji moze wskazywac fakt, ze jest on obecny w naukowej psychologii
(podobnie jak metoda introspekcyjna) od poczatkéw jej istnienia (por. Heinrich,
1907; w pracy tej Wladystaw Heinrich przytacza np. wykresy pulsu, czestosci od-
dechu, ci$nienia krwi u oséb przezywajacych rézne emocje). Warto zaznaczy¢, ze
w dalszym ciggu wiele koncepcji podkresla znaczenie fizjologicznych zmian zacho-
dzacych w organizmach pod wplywem emocji, probujac opisa¢ wzorce tych zmian
charakterystyczne dla okreslonych przezy¢ (np. Levenson, 1998).

Nie bez znaczenia jest rowniez spostrzeganie zmyslowe zewnetrzne, bowiem
w ten sposob poznajemy rézne wazne aspekty emociji, takie jak sytuacje, ktore je
wywoluja, zwigzane z nimi zachowania czy ekspresje emocjonalng. Poniewaz przed-
miot poznania w tym przypadku jest bardziej uchwytny, jak rowniez sam sposéb
poznawania jest bardziej zaposredniczony (poprzez zmysly), efekt tego rodzaju
poznania moze zostaé tatwiej zwerbalizowany, stad fatwiej mowi¢ wlasnie o tych
aspektach emociji niz o ich istocie.

Wszystkie przedstawione dotad rodzaje poznania umozliwiaja wglad przede
wszystkim we wilasne emocje, badz tez nasycone emocjonalnie sytuacje, ktorych
jeste$my uczestnikami — a wigc s3 to sposoby poznawania zwigzane z wlasnym, oso-
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bistym do$wiadczaniem sytuacji nasyconych emocjonalnie. Mozna zatem stwierdzi¢,
ze najwazniejszym zrodlem poznania emocji jest wlasne doswiadczenie — niezaleznie
od tego, na ile rezultat tego doswiadczenia oddaje istote poznawanego przedmiotu
oraz na ile jest mozliwy do zwerbalizowania. Powstaje jednak kolejne pytanie —
w jaki sposéb rezultat tego poznania zostaje zapisany w strukturach poznawczych?

Indywidualne doswiadczenia jednostki zapisywane sa w pamieci autobiogra-
ficznej, stanowiacej swego rodzaju ,,magazyn” zdarzen z wlasnego zycia. W pamieci
autobiograficznej zapisywane sg zaréwno fakty (stajg sie one elementem pamieci
semantycznej), jak i konkretne wydarzenia (elementy pamieci epizodycznej, Ma-
ruszewski, 2005). Jednakze nie kazde doswiadczenie i przezycie zostaje wlaczone
do pamieci autobiograficznej. Tomasz Maruszewski (2005) proponuje, aby pamiec¢
autobiograficzng oddzieli¢ od doswiadczenia zyciowego, ktére jest pojeciem szerszym
i zawiera rowniez elementy niedeklaratywne, a wiec takie, do ktérych nie mamy
bezposredniego dostepu. Nie oznacza to, Ze w pamieci autobiograficznej zdarzenia
moga by¢ zapisywane jedynie w postaci werbalnej, mozliwe bowiem jest réwniez
zapisywanie danych w kodzie obrazowym, a takze abstrakcyjnym (Maruszewski,
2005). Szczegodlnie kod obrazowy wydaje si¢ odpowiedni do zapisywania doswiad-
czen emocjonalnych - za jego pomoca mozna bowiem reprezentowac cala zlozonos¢
i bogactwo doswiadczen odczuwanych przez jednostke bez koniecznosci przekta-
dania ich na dyskretny i zbyt ubogi kod werbalny. Jednakze nie jest mozliwym, aby
wszystkie zdarzenia z Zycia jednostki byty zapisywane w pamigci w formie obrazo-
wej jako kolejne egzemplarze bez tworzenia bardziej ogélnych kategorii (Bukowski,
2009). Aby zgromadzona na podstawie wlasnych przezy¢ i doswiadczen wiedza byta
uzyteczna, musi zosta¢ przetworzona, uogélniona, musi zosta¢ nad nig przeprowa-
dzona refleksja. Szczegdlnie przydatnym narzedziem opracowywania do§wiadczenia
jest jezyk, mimo tego, ze jest dyskretny i trudno za jego pomoca uchwyci¢ wszelkie
niuanse przezycia emocjonalnego. Znaki jezyka sa waznym narzedziem kodowania
i opracowywania do$wiadczenia indywidualnego®, poniewaz - bedac nosnikiem
spolecznie ustalonych znaczen - pozwalaja na wyodrebnienie i nazwanie pewnych
podobnych do$wiadczen jednostki. Dzieki nadaniu poszczegdélnym doswiadczeniom
wspdlnego znaczenia mozliwe jest nie tylko tworzenie bardziej ogélnych jednostek
wiedzy, ale rowniez przenoszenie ich w sfere sSwiadomosci refleksyjnej. Jak pisze Maria
Tyszkowa (1988, s. 70), ,Opanowanie jezyka i innych systeméw znakowych kultury
modyfikuje wiec doswiadczenie jednostki, dostarczajac jej instrumentu kodowania,

5 Role jezyka w opracowywaniu do$wiadczenia indywidualnego szczegdlnie podkresla Maria
Tyszkowa (1988), opisujac rozwdj psychiczny w kategoriach ciaglej strukturacji i restrukturacji
doswiadczenia. Proces ten przebiega wlasnie dzieki znakom jezyka.
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strukturowania i waloryzacji doswiadczen”. Co wigcej, dla glebokiej restrukturacji
doswiadczenia nie wystarczy autokomunikacja, a wigc samo u§wiadomienie sobie
wlasnych przezy¢ i przeszlych doswiadczen, ale potrzebna jest komunikacja interper-
sonalna, czyli uczestniczenie w dialogu dotyczacym wiasnych doswiadczen. W sferze
emocji udzial w dyskursie na temat przezy¢ emocjonalnych (zaréwno aktualnych,
jak i przesztych) ulatwia podjecie nad nimi refleksji oraz spoteczne konstruowanie
ich interpretacji i wiedzy na ich temat (por. Fernyhough, 2009; Wygotski, 1989; zob.
tez: Quas, Fivush, 2009; Stepien-Nycz, 2009).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze cho¢ poznanie bezposrednie stanowi wazny
sposéb poznawania emocji, odstaniajacy ich istote i dajacy jednostce wlasciwy oglad
przezycia emocjonalnego, to jednak nie jest to poznanie wystarczajace, aby zdobyta
w ten sposob wiedza mogla zosta¢ uogélniona i by mogla stanowi¢ podstawe do sku-
tecznego dziatania w sytuacjach wymagajacych wykorzystania wiedzy na temat emocji.
Ponadto samo poznanie bezposrednie nie daje mozliwosci spolecznego podzielania
doswiadczenia. Zatem mimo ograniczajacego charakteru systemu jezykowego, jak
réwniez zmian zachodzacych w tym specyficznym przedmiocie poznania, jakim sg
emocje, trudno przeceni¢ znaczenie i role poznania posredniego, dokonywanego za
posrednictwem symboli i znakéw jezykowych. Z drugiej strony réwniez poznanie
posrednie nie jest w tym zakresie w pelni wystarczalne. Poznawanie tylko i wytacznie
na poziomie wiedzy jezykowej, bez odniesienia tej wiedzy do wlasnych doswiadczen
i przezy¢ emocjonalnych moze by¢ najbardziej skrajnym przykladem posredniego
poznawania emocji. Wydaje sie, ze ten rodzaj poznania emocji moze wystepowac
u 0s6b, ktdre z powodu pewnych zaburzen (np. aleksytymia, autyzm) maja utrudnio-
ny dostep do wlasnych przezy¢ emocjonalnych. Te dwa rodzaje poznawania emocji
tworzg nierozerwalng calo$¢, razem odpowiadajgc za calg zlozonos$¢ naszego swiata
przezy¢ i doswiadczen emocjonalnych. Bowiem podobnie jak przezywane emocje
zmienia¢ moga sposob spostrzegania $wiata (stanowiac pewng forme swiadomosci),
tak samo nasza wiedza o emocjach i przekonania na ich temat (np. odnosnie ich
szkodliwosci badz przydatnosci) zmienia¢ moga sposob doswiadczania tychze emocji,
a przez to sposdb patrzenia na $wiat.

MALGORZATA STEPIEN-NYCZ « ROzWOJ REPREZENTACII EMOCJI W DZIECINSTWIE

30

ROZDZIAL 1 - PROBLEMATYKA REPREZENTACJI EMOCJI Z PERSPEKTYWY FILOZOFICZNEJ | PSYCHOLOGICZNEJ




PoDsUMOWANIE

Trudno wyobrazi¢ sobie zycie cztowieka bez emocji - tak wazng pelnig role.
Mozna ja rozpatrywac zaréwno w kontekscie przystosowania do srodowiska (Darwin,
1872/1873; zob. tez: Frijda, 1998), jak i biorac pod uwage fakt, ze emocje — mimo, iz
bywaja trudne - nadajg zyciu czlowieka barw. W tym kontekscie zaskakujacy jest
fakt, jak czesto w historii filozofii i psychologii emocje ignorowano, traktujac je jako
podrzedne w stosunku do racjonalnego sposobu poznawania $wiata, a nierzadko
réwniez oceniajgc je negatywnie pod wzgledem moralnosci. Tym niemniej wielu
filozoféw — miedzy innymi Arystoteles, Kartezjusz, Hume, a takze wielu pionieréw
psychologii - np. William James, Wiadystaw Heinrich, Edward Titchener — uznawato
warto$¢ i znaczenie emocji, podejmujac proby poznania ich istoty. Poniewaz emo-
cje s tak waznym zjawiskiem w Zyciu czlowieka, réwniez ,,zwykli” ludzie tworza
wlasne, osobiste teorie emocji, podejmujac proby zrozumienia wlasnego zycia emo-
cjonalnego (Moore, 2006). Mozna spodziewac sig, ze poczatkéw budowania wiedzy
o $wiecie emocji mozna poszukiwac¢ juz w okresie dziecinstwa, jako ze przezycia
emocjonalne towarzysza czlowiekowi od narodzin (Izard, Huebner, Risser, Do-
ugherty, 1980).

Przedstawione powyzej mozliwe sposoby poznawania emocji sugeruja, ze
W procesie tym istotne jest zaréwno osobiste do§wiadczenie, jak i przekaz spoleczny
(por. Stemplewska-Zakowicz, 1996). Trzeba jednak zwréci¢ uwage, ze przekaz spo-
teczny nie ma tu znaczenia odgdérnego przekazywania wiedzy, ale raczej spoleczne
konstruowanie i uzgadnianie znaczen zdarzen emocjonalnych, jakie ma miejsce
w trakcie dyskursu (szerzej na ten temat bedzie mowa w rozdziale Dyskurs a rozwdj
reprezentacji emocji). To wspdldzialanie poznania bezposredniego oraz posredniego
umozliwia jednostce stworzenie wiedzy, ktdra zardwno obejmuje istote poznawanego
zjawiska, jak rowniez umozliwia podzielanie do§wiadczenia z innymi ludzZmi oraz
refleksje nad wlasnymi przezyciami i wykorzystanie ich w przysztych dziataniach.
Jaka jednak strukture posiada tak zbudowana wiedza, jak réwniez jaka jest jej za-
warto$¢ tresciowa? Te zagadnienia sg przedmiotem nastepnego rozdziatu, w ktéorym
przedstawiono dostepne w literaturze koncepcje struktury i tresci reprezentacji emocji.
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Aktualne modele teoretyczne wskazujg na ztozonos¢ struktury wiedzy spo-
tecznej, wyrdzniajac w niej skladnik konceptualny (odnoszacy si¢ bardziej do tzw.
teorii umystu) i percepcyjny (odnoszacy si¢ do spostrzegania i rozumienia emocji,
Tager-Flusberg, Sullivan, 2000). Jednakze 6w percepcyjny aspekt wiedzy spoteczne;j
sam w sobie posiada zlozong strukture, gdyz zawiera nie tylko element percepciji,
ale rowniez rozumienia. Te zlozonos¢ struktury wiedzy emocjonalnej podkreslaja
koncepcje reprezentacji emocji. Reprezentacja emocji moze by¢ bowiem zapisa-
na w roznych kodach - obrazowym, werbalnym i abstrakcyjnym (Maruszewski,
Scigata, 1998) i moze funkcjonowaé jednoczesnie na réznych poziomach rozwoju
(Karmiloff-Smith, 1995). Ta ztozonos¢ struktury reprezentacji emocji pozwala na
wykorzystywanie posiadanej wiedzy w wielu réznych aspektach i umozliwia roz-
woj wielu zréznicowanych zdolnosci, co podkresla na przyktad model inteligencji
emocjonalnej Johna Mayera, Davida Caruso i Petera Saloveya (1999). Zdolnosci te
s zréznicowane zarowno pod wzgledem tresci jak tez poziomu rozwoju, stopnia
uswiadomienia czy kodu, w ktérym dana zdolno$¢ si¢ wyraza. Te ztozonos¢ potwier-
dzaja takze dotychczasowe badania (np. Stepien, 2007a). W niniejszym rozdziale
przedstawione zostang koncepcje teoretyczne opisujace strukture reprezentacji emocji
i stanowigce punkt wyjscia do budowy teoretycznego modelu struktury reprezentacji
emocji w dziecinstwie.
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ASPEKT STRUKTURALNY:
TEORIA PSYCHICZNEJ REPREZENTACJI EMOCII
TomAszA MARUSZEWSKIEGO | ELZBIETY ScIGALY

Model reprezentacji emocji zaproponowany przez Maruszewskiego i Scigate
(1998) zostal pierwotnie stworzony do analizy reprezentacji $wiata zewnetrznego,
a dopiero potem rozszerzony réwniez na reprezentacje $wiata wewnetrznego oraz
relacje jednostki ze §wiatem zewnetrznym. Takie rozszerzenie modelu byto mozliwe
dzigki istnieniu wielu podobienstw miedzy tymi dwoma rodzajami reprezentacji:
umozliwiaja poznanie, zawieraja trzy rodzaje kodéw, moga mie¢ charakter proce-
duralny lub deklaratywny (cho¢ w niejednakowym stopniu), mozliwe jest przecho-
dzenie miedzy tymi poziomami reprezentacji, a takze obie zapisane s3 w pamieci
epizodycznej lub semantycznej. Tym niemniej wystepuja miedzy nimi réwniez
pewne roznice: reprezentacja emocji oprocz poznania umozliwia réwniez warto-
$ciowanie, w kodzie obrazowym wazniejsze s3 dane z receptoréw wewnetrznych
niz telereceptoréw, a sama reprezentacja jest silnie uwiklana kontekstowo. Ponadto
przejscie pomiedzy proceduralnym i deklaratywnym poziomem reprezentacji jest
motywowane zwykle osobistym zaangazowaniem. Szerszy jest rowniez dostep do
tej reprezentacji (z poziomu wiedzy, pamigci i odczuc).

Mimo opisanych réznic, struktura reprezentacji emocji w modelu zaproponowa-
nym przez autor6éw jest taka sama, jak w przypadku reprezentacji Swiata zewnetrznego.
Obejmuje ona trzy rodzaje kodéw — kody obrazowe, werbalne i abstrakcyjne — oraz
procesy rekodowania, umozliwiajace przechodzenie pomiedzy réznymi kodami
i zapisywanie za ich pomocg posiadanej przez jednostke wiedzy. W kazdym z kodéw
mozliwe jest zapisywanie innych elementéw doswiadczenia emocjonalnego i wiedzy
o emocjach. Kazdy z nich pozwala réwniez na tworzenie reprezentacji na innym
poziomie ogélnosci. Kod obrazowy umozliwia aktywizowanie, rejestrowanie lub
generowanie informacji dotyczacych obrazowych, odbieranych zmystowo aspektow
emocji, takich jak ekspresja mimiczna lub pantomimiczna, pobudzenie fizjologiczne,
a takze proste, konkretne obiekty mogace wywolywaé emocje. Na poziomie obrazo-
wym gromadzenie informacji ma w pewnym stopniu charakter zbioru egzemplarzy
— jest to gromadzenie wiedzy na temat konkretnych sytuacji, ktére byly udzialem
jednostki i w ktérych doswiadczala ona pewnych emocji. Kod ten umozliwia zatem
tworzenie prostych skryptéw (np. kodowanie sekwencji: obiekt emotogenny - po-
budzenie fizjologiczne - ekspresja mimiczna/pantomimiczna). Na tym poziomie
nie jest mozliwa refleksja nad posiadang wiedzg, jednostka nie ma réwniez $wiado-
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mego wgladu we wlasna reprezentacje. Obrazowa reprezentacja umozliwia jedynie
odczuwanie i dzialanie zgodne z posiadanym, cho¢ nieuswiadamianym, skryptem.

Kod werbalny z kolei umozliwia pewne uogdlnienie posiadanej przez jednostke
wiedzy poprzez wyodrebnienie z wielu danych obrazowych pewnej calosci i objecie
jej wspolng nazwa, stanowigca etykiete werbalng dla reprezentacji obrazowej. Na
tym poziomie reprezentacja przyjmuje forme prostych schematéw, majacych budowe
prototypowa — jednostka moze zatem stworzy¢ reprezentacje emocji typowych dla
okreslonego rodzaju sytuacji. Utworzenie bardziej ogdlnych, wyabstrahowanych
z konkretnych sytuacji schematéw pozwala réwniez na proste przetwarzanie tej
wiedzy - na przyklad analize jej skltadnikéw, czy poréwnywanie z wiedzg o emocjach
przezywanych przez innych ludzi. Ponadto dostep do kodu werbalnego daje mozliwosé
kontrolowanego komunikowania wlasnych emocji w wypowiedziach werbalnych.

Jednakze dopiero pojawienie si¢ kodu abstrakcyjnego umozliwia przetwarzanie
pojeciowe oraz tworzenie bogatszej i bardziej ogdlnej reprezentacji. Wykorzystanie
kodu abstrakcyjnego umozliwia glebokie poznawcze przetwarzanie posiadanej
przez jednostke wiedzy dotyczacej Zrédet okreslonego stanu emocjonalnego, uktadu
czynnikéw odpowiedzialnych za jego pojawienie sig, jego specyfiki wzgledem innych
standw, jak rowniez relacji z tymi stanami. Ponadto kod abstrakcyjny daje jednostce
nowe mozliwosci w zakresie ekspresji emocji — moze ona by¢ dokonywana nie tylko
na poziomie konkretnych wyrazéw mimicznych czy prostych etykiet werbalnych, ale
réwniez w sposob symboliczny — w metaforach, poezji, dzietach sztuki. Szczegdlnie
warta podkreslenia w prezentowanej koncepcji jest mozliwos¢ ciaglego ,,przepisy-
wania” posiadanej wiedzy z jednego kodu do innego, a wigc swoista redeskrypcja
reprezentacji (por. Karmiloff-Smith, 1995), dzieki ktorej wiedza zapisana w jednym
kodzie nie jest izolowana od pozostatych fragmentéw wiedzy, ale jest przenoszona
pomiedzy nimi i reinterpretowana na kolejnych poziomach ogélnosci. Autorzy za-
proponowali sze$¢ procesow, ktdre umozliwiajg obustronne rekodowanie informacji.
Sa to: werbalizacja (od kodu obrazowego do werbalnego), wizualizacja (od kodu
werbalnego do obrazowego), semantyzacja (od kodu werbalnego do abstrakcyj-
nego), desemantyzacja (od kodu abstrakcyjnego do werbalnego), symbolizacja (od
kodu obrazowego do abstrakcyjnego) i desymbolizacja (od kodu abstrakcyjnego do
obrazowego). Takie procesy przejécia pomiedzy kodami pozwalajg na ciagly rozwdj
reprezentacji emocji, nieustanng reinterpretacj¢ znaczen, jak rowniez zwigkszanie
elastycznosci i dostepnosci posiadanej wiedzy, dzieki czemu staje si¢ ona bardziej
uzyteczna dla jednostki i skuteczniej moze pelni¢ funkcje regulacyjne. Do kwestii
rozwoju reprezentacji emocji w koncepcji Maruszewskiego i Scigaty powrdce jeszcze
w rozdziale Rozwdj reprezentacji emocji w aspekcie strukturalnym.
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ASPEKT FUNKCJONALNY:
KONCEPCJA INTELIGENCJI EMOCJONALNE)J
JOHNA MAYERA | PETERA SALOVEYA

Inteligencja emocjonalna stanowi¢ moze - zdaniem Maruszewskiego i Scigaly
(1998) tresciowy i funkcjonalny aspekt reprezentacji emocji. Koncepcja reprezentacji
emocji w wiekszym stopniu skupia si¢ na strukturze reprezentacji emocji niz na
konkretnych tresciach, ktére w ramach tej struktury powstajg. Z kolei John Mayer
i Peter Salovey - tworcy najbardziej popularnej koncepgji inteligencji emocjonalnej
w ramach modeli zdolnosciowych (Mayer i in., 1999; Mayer, Salovey, 1999; Mayer,
Salovey, Caruso, Sitarenios, 2001; Salovey, Bedell, Detweiler, Mayer, 2005; Salovey,
Mayer, Caruso 2004) - podjeli probe opisu tego, jaka powinna by¢ wiedza na temat
emocji (przede wszystkim proceduralna, ale rowniez deklaratywna), aby zapewni¢
jednostce skuteczne funkcjonowanie. Definiujg oni inteligencje emocjonalng jako
grupe zdolnosci zwigzanych z przetwarzaniem informacji emocjonalnych. Jest to
»zdolnos¢ do postrzegania emocji, dostepu do nich i takiego ich aktywowania, by
towarzyszyly mysleniu; zdolnos¢ do rozumienia emocji i posiadanie emocjonalne;j
wiedzy, ktdre pozwalajg regulowaé emocje i sprzyjaja rozwojowi emocjonalnemu
oraz intelektualnemu” (Mayer, Salovey, 1999, s. 26). Taki rozktad akcentéw (nacisk na
zdolnosci) wskazuje jednak, ze koncepcja ta ma wymiar funkcjonalny, a wskazanie na
pewne tresci niezbedne do skutecznego funkcjonowania ma charakter bardzo ogélny.

Inteligencja emocjonalna zawiera wiele szczegétowych zdolnosci, zgrupowa-
nych na czterech poziomach, majacych podwdjnie hierarchiczng strukture: z jednej
strony poziomy mozna uszeregowa¢ od najbardziej podstawowych i konkretnych
do najbardziej abstrakcyjnych, z drugiej strony kazdy poziom zawiera rézne zdol-
nosci, ktére mozna uszeregowa¢ na kontinuum zlozonosci i wymaganego poziomu
$wiadomosci (Mayer, Salovey, 1999).

Pierwszy poziom obejmuje zdolnos¢ wlasciwej percepcji, oceny i wyrazania
emocji. Znajduja sie tu zaréwno zdolnosci najprostsze jak spostrzeganie i rozpozna-
wanie wyrazéw mimicznych, rozpoznawanie wlasnego pobudzenia jako konkretnej
emocji, jak i zdolnosci bardziej ztozone, takie jak zdolno$¢ wyrazania wlasnych uczu¢
oraz potrzeb czy tez zdolno$¢ rozpoznawania emocji falszywych i prawdziwych.

Drugi poziom obejmuje zdolno$¢ nazywang przez Mayera i Saloveya (1999,
s. 37) ,emocjonalnym wspomaganiem myslenia”. Przejawia si¢ ono we wplywaniu
emocji na kierunek myslenia (na przykiad poprzez kierowanie uwagi na sprawy
priorytetowe), w zdolnosci generowania emocji w sytuacji, gdy moga one wspomodc
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myslenie, w wykorzystywaniu réznych nastrojow do dogtebnego przeanalizowania
probleméw z réznych punktéw widzenia oraz w zdolnosci wykorzystania aktualne-
go stanu emocjonalnego do wspierania réznych typéw myslenia i réznego rodzaju
podejs¢ do problemu.

W zakres trzeciego poziomu wchodza zdolnosci okreslane ogélnie jako rozu-
mienie i analizowanie emocji oraz posiadanie i wykorzystanie wiedzy emocjonalne;j.
Réwniez na tym poziomie poszczegdlne zdolnosci mozna uszeregowac od najprost-
szych, takich jak nazywanie emocji, poprzez bardziej zlozone (np. rozumienie emocji,
ich przyczyn i nastgpstw, rozumienie uczu¢ ztozonych i §wiadomos¢, ze jednoczesnie
mozna odczuwac kilka emocji, takze przeciwstawnych), az po zdolnosci najbardziej
zlozone i wymagajace najwiekszej wiedzy emocjonalnej, takie jak przewidywanie
dynamiki emocji, ich prawdopodobnych zmian i nastepstw.

Najwigkszej kontroli §wiadomosci podlegaja zdolnosci zaliczane do czwarte-
go poziomu, nazwanego ,refleksyjng regulacja emocji w celu wspierania rozwoju
emocjonalnego i intelektualnego” (Mayer, Salovey, 1999, s. 36). Obejmuje ona zdol-
nos$¢ do otwarcia si¢ na emocje zaréwno przyjemne, jak i nieprzyjemne, zdolno$é
do $wiadomego zaangazowania w emocje lub odizolowania od nich i ich wplywu
w zaleznosci od oceny ich przydatnosci w danej sytuacji (jednak bez negowania ich
istnienia i znaczenia informacyjnego) oraz zdolno$¢ do $wiadomego monitorowania
emocji zaréwno w odniesieniu do siebie, jak i innych ludzi, a takze zdolno$¢ do
regulowania emocji swoich i innych ludzi w zaleznosci od sytuacji. Sg to zdolnosci
najtrudniejsze i najbardziej ztozone, w najwiekszym tez stopniu podlegaja uczeniu.

W jaki sposéb mozna odnie$¢ przedstawiona koncepcje inteligencji emocjo-
nalnej do koncepcji reprezentacji emocji, oméwionej w poprzednim podrozdziale?
Wydaje sie — zgodnie z propozycja Maruszewskiego i Scigaly (1998), ze inteligencja
emocjonalna stanowi funkcjonalny aspekt reprezentacji emocji - ze kody, stano-
wigce podstawe struktury reprezentacji emocji, wyrazaja si¢ w rozwoju okreslonych
zdolnosci, skladajacych si¢ na inteligencje emocjonalng. Zgodnie z modelem May-
era i Saloveya (1999) bez opanowania kolejnych kodéw nie bylby mozliwy rozwdj
zdolnosci z wyzszych pozioméw. Wydaje sie jednak, Ze to nie poszczegdlne pozio-
my zdolnosci odpowiadaja réznym kodom (czy tez wymagaja roznych koddéw), ale
raczej niektdre ze zdolnosci wymagaja konkretnego kodu, aby moéc si¢ rozwinac,
podczas gdy pozostale moga funkcjonowaé w zakresie roznych kodow, w zaleznosci
od poziomu rozwoju jednostki. Przykladowo zdolno$¢ do nazywania emocji (jest
to zdolnos¢ z poziomu trzeciego) wymaga rozwinigcia si¢ kodu werbalnego. Z kolei
do rozwinigcia sie zdolnosci do identyfikowania emocji u innych (poziom pierwszy)
wystarczy kod obrazowy, jednak rozwoj kolejnych kodow (np. werbalnego) doskonali
te umiejetno$¢ — opatrzenie identyfikowanych emociji etykieta werbalng ulatwia
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ich réznicowanie. Co wigcej, szereg zdolnosci opisywanych w koncepcji inteligencji
emocjonalnej Iaczy w sobie dwa rézne kody, a wiec stanowi bardziej odzwierciedlenie
procesu przej$cia miedzy kodami niz samego pojedynczego kodu. Zatem struktura
reprezentacji emocji przedstawiona w propozycji Maruszewskiego i Scigaly stanowi¢
moze poznawczg podstawe (swego rodzaju zmienng latentna, uzywajac terminologii
statystycznej) do rozwoju i przejawiania si¢ réznych zdolnosci zwiagzanych z prze-
twarzaniem informacji emocjonalnych i budowaniem na tej podstawie wiedzy
o emocjach. Koncepcja dotyczaca samego sposobu budowania tej wiedzy - a wiec
dotyczaca aspektu procesualnego reprezentacji emocji — przedstawiona zostata
w nastepnym podrozdziale.
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ASPEKT PROCESUALNY:
REDESKRYPCJA REPREZENTACJI

Koncepcja reprezentacji emocji Maruszewskiego i Scigaly (1998) zaktada, ze
struktura reprezentacji emocji zlozona jest nie tylko ze statycznych elementéw
(kodow), ale réwniez procesow, umozliwiajacych przejscia miedzy kodami. Rekodo-
wanie zachodzi za posrednictwem szesciu roznych procesdéw. Procesy rekodowania
zapewniaja mozliwo$¢ tworzenia polaczen miedzy fragmentami wiedzy zapisywa-
nymi za pomocg roznych kodéw, dzigki czemu posiadana przez jednostke wiedza
o emocjach jest spdjna, a nie fragmentaryczna i moze funkcjonowac jednoczesnie
na réznych poziomach - proceduralnym i deklaratywnym. Rekodowanie zapewnia
réwniez lepsze i glebsze opracowanie wiedzy, dzigki czemu tatwiejszy jest dostep do
tresci semantycznych (Craik, Lockhart, 1972). Warto réowniez zaznaczy¢, Ze procesy
rekodowania sg wazne nie tylko z punktu widzenia rozbudowywania abstrakcyjnego
systemu wiedzy, ale pozwalaja réwniez na lepsze i bardziej dojrzate funkcjonowanie
emocjonalne, gdyz umozliwiaja restrukturalizacje i reinterpretacje doswiadczen
emocjonalnych.

Zachodzenie proceséow rekodowania jest zgodne z teorig redeskrypcji repre-
zentacji, zaproponowang przez Anette Karmiloff-Smith (1995). Proces redeskrypcji
polega na cigglym ,,przepisywaniu” posiadanej wiedzy w réznych formatach (czyli
kodach) i na réznym poziomie jawnosci. Kazdy z czterech wyréznionych przez autorke
poziomoéw jawnosci wigze si¢ ze zréznicowanym dostepem $wiadomosci i werba-
lizacji, jak rowniez ze zréznicowanymi operacjami poznawczymi, ktére moga by¢
wykonywane na posiadanych danych. Proces redeskrypcji reprezentacji umozliwia
wykorzystanie juz posiadanej wiedzy, zaréwno tej, ktéra jednostka sobie uswiada-
mia, jak i wiedzy niejawnej. Zdaniem Karmiloff-Smith (1995) proces redeskrypcji
moze by¢ kierowany zaréwno od wewnatrz, spontanicznie, jak réwniez moze by¢
wywolany przez czynniki zewnetrzne. Proces ten zawiera trzy rekurencyjne fazy
zachodzace wielokrotnie w toku rozwoju. W fazie pierwszej nastepuje dodawanie
nowych informacji, proceduralizacja wiedzy i dochodzenie do tzw. behawioralnego
mistrzostwa (behavioral mastery). Na tym etapie zachowanie jest pewng caloscia,
niedostepng sSwiadomemu poznaniu. Faza ta jest kierowana przez dane i zmierza do
wigkszej automatyzacji zachowania. W odniesieniu do emocji mozna przypuszczac,
ze faza ta bedzie wigzac si¢ z uczeniem si¢ pewnych kompetencji emocjonalnych,
np. rozpoznawania emocji, ich wyrazania czy regulacji, jednak tylko na poziomie
proceduralnym, poprzez ¢wiczenie okreslonych zachowan, a nie refleksje nad nimi.
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W drugiej fazie nastepuje zwrot od zewnetrznych danych w strone wewnetrznej
reprezentacji — to na niej skupia si¢ uwaga podmiotu, co czasem moze prowadzi¢
do spadku poziomu wykonania. Jednak takie zwrdcenie uwagi na posiadang wiedze
umozliwia podjecie refleksji i na przyklad dostrzezenie pewnych prawidltowosci czy
regul, ktorymi jednostka kieruje si¢ w swoim zachowaniu. Wreszcie w trzeciej fazie
nastepuje polaczenie zewnetrznych danych i wewnetrznej reprezentacji w postaci
utworzenia nowego odwzorowania (mapping) pomiedzy tymi dwoma zrédfami danych.
Dzigki temu mozliwa staje si¢ korekta reprezentacji pod wptywem nowych danych.

Zdaniem Karmiloff-Smith (1995) proces redeskrypcji i zwigzany z nim rozwdj
reprezentacji moze zachodzi¢ w dwoch kierunkach. Jednym z nich jest deklaraty-
wizacja posiadanej wiedzy, a wigc wydobywanie wiedzy zawartej w procedurach.
Dzigki temu jednostka nie tylko potrafi co$ zrobi¢ (np. wyrazi¢ swoje emocje), ale
réwniez na poziomie deklaratywnym wie, w jaki sposob to robi¢ (np. wie, jakich
nalezy uzy¢ stéw do opisu emocji, a takze zna reguly rzadzace ujawnianiem uczuc).
Drugi kierunek to proceduralizacja wiedzy deklaratywnej. W tym przypadku wie-
dza, podana w sposdb jezykowy, musi zosta¢ przepisana na skutecznie dzialtajace
procedury, aby stala si¢ uzyteczna dla podmiotu.

Podsumowujac, warto zwrdci¢ uwage na dynamiczny charakter reprezentaciji,
nadawany przez procesy rekodowania i redeskrypcji. W tym ujeciu reprezentacja
podlega cigglym zmianom, nie jest zbiorem statycznych informacji, przechowywanych
w postaci okreslonej i niezmiennej struktury. Sztywna i niezmienna struktura wigze
sie raczej z pewnymi nieprawidlowosciami w funkcjonowaniu emocjonalnym. Do
takiego usztywnienia reprezentacji emocji prowadzi¢ moga np. sytuacje traumatyczne
lub zaburzenia funkcjonowania emocjonalnego, ktére uniemozliwiaja lub znaczaco
utrudniajg dostep do posiadanej wiedzy i jej zmiane, jak rowniez brak odpowiedniej
motywacji epistemicznej (por. Maruszewski, Scigata, 1998).
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ASPEKT TRESCIOWY:
POTOCZNE KONCEPCJE EMOCII

Aspekt tresciowy jest niewatpliwie najbardziej zindywidualizowanym elementem
reprezentacji, gdyz zalezy przede wszystkim od wilasnych, uprzednich doswiadczen
jednostki, ktore stanowia zrodlo jej wiedzy w danym zakresie. Prawdopodobnie
w szczegolnym stopniu dotyczy to reprezentacji emocji, gdyz w niej zawiera si¢ wie-
dza podmiotu wywiedziona z wlasnych przezy¢ i doswiadczen, wobec czego osobom
z zewnatrz trudno jest ja skorygowa¢, nawet jesli jest ona bledna (Maruszewski,
Scigata, 1998, zob. tez: rozwazania przedstawione w rozdziale Problematyka repre-
zentacji emocji z perspektywy filozoficznej i psychologicznej). Jednakze wydaje sig,
ze mozna wyrdznic trzy poziomy tresci reprezentacji emocji, lezace na kontinuum
jednostkowos$¢ — powszechnos¢.

W najwiekszym stopniu takiej indywidualizacji mozna spodziewac si¢ w od-
niesieniu do tresci zapisanych w kodzie obrazowym, ktére nie zostaly nastepnie
przepisane na kod werbalny i abstrakcyjny. Moga to by¢ na przyktad traumatyczne
przezycia, ktore nie zostaly przepracowane i ktére przechowywane sg jako pojedyncze
egzemplarze w pamieci epizodycznej (Maruszewski, Scigala, 1998). Do$wiadczenie
takich traumatycznych zdarzen bez ich werbalizowania utrudnia lub uniemozliwia
ich zrozumienie, a jednoczesnie prowadzi czgsto do obronnego blokowania przezy-
wania emocji, gdyz nie§Swiadomie postrzegane sg one przez jednostke jako zagraza-
jace (Greenhoot, Johnson, Legerski, McCloskey, 2009). Réwniez mniej dramatyczne
doswiadczenia emocjonalne mogg pozostawa¢ na poziomie niezwerbalizowanym,
szczegolnie w sytuacji, gdy dana osoba nie ma mozliwosci uczestniczenia w rozbu-
dowanym dyskursie dotyczacym wlasnych przezy¢ (Fivush, 2009; Thompson, 2009).
Taka ukryta, niezwerbalizowana wiedza wywiera jednak realny wplyw na funkcjo-
nowanie jednostki zaréwno emocjonalne, jak i spoleczne (Tamir, John, Srivastava,
Gross, 2007). Jednakze w razie potrzeby i przy istnieniu dostatecznej motywacji (por.
Maruszewski, Scigata, 1998) takie ukryte doswiadczenia emocjonalne i wynikajace
z nich ukryte przekonania dotyczace emocji mogg zosta¢ zwerbalizowane, jak réwniez
skorygowane (tak dzieje si¢ na przyklad w procesie psychoterapii).

Na drugim poziomie mozna wskaza¢ potoczne koncepcje emocji, ktére wyni-
kaja w duzej mierze z indywidualnych do$wiadczen jednostki i jej wlasnej refleksji,
jednakze sg podzielane przez wieksza liczbe oséb. Przykladowo Maya Tamir ze
wspolpracownikami (2007) prowadzita badania nad przekonaniami ludzi dotycza-
cymi trwaloéci emocji, a takze nad konsekwencjami takich przekonan dla funkcjo-
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nowania spolecznego i emocjonalnego. Wyniki tych badan wskazuja, ze - podobnie
jak ma to miejsce w spostrzeganiu cech czy inteligencji (np. Hong, Chiu, Dweck,
Sacks, 1997) - réwniez w odniesieniu do emocji mozna wyrézni¢ dwie grupy ludzi:
jedni spostrzegaja emocje jako stosunkowo trwale charakterystyki danej osoby,
trudne badz niemozliwe do kontrolowania i zmiany, drudzy natomiast spostrze-
gaja je jako zmienne i poddajace si¢ regulacji. Inne dostepne w literaturze badania
dotyczg rozumienia i konceptualizacji emocji (np. Gérecka-Mostowicz, 2005), jak
réwniez sposobu moéwienia o réznych emocjach (np. Habermas, Meier, Mukhtar,
2009), przy czym najczesciej w badaniach tych osoby doroste stanowia grupe po-
réwnawczg dla dzieci, bedacych w centrum zainteresowania badaczy. Przykladowo
Barbara Gérecka-Mostowicz (2005) badata reprezentacje trzech emocji — miloéci,
strachu i ciekawosci u dziewczat w réznym wieku, w tym réwniez u 0séb dorostych
(studentek). W poréwnaniu z mtodszymi badanymi studentki prezentowaly posze-
rzone opracowanie pola semantycznego nazw emocji, jednak podobnie jak mlodsze
dziewczynki, definiujac emocje, czerpaly zaréwno z wlasnego doswiadczenia, jak
i obserwacji innych ludzi. Ponadto ich opisy i wyjasnienia mialy charakter bardziej
ogolny, odnosily sie rowniez do wielu zréznicowanych wlasciwosci danej emocji czy
aspektéw danego stanu emocjonalnego.

Trzeci poziom tresci repreznetacji emocji z kolei odnosi si¢ do tresci stano-
wigcych obraz $wiata wspolny dla grupy oséb, podzielajacych pewne doswiadcze-
nia historyczno-kulturowe. Jest on zwykle zakodowany w jezyku, stad mowi si¢
o jezykowym obrazie $wiata. Jest to zawarta w jezyku interpretacja rzeczywistosci,
ktérag mozna ujaé w postaci sadéw o swiecie. Sady te moga by¢ zawarte zaréwno
w samym jezyku (jego strukturach gramatycznych, stownictwie, przystowiach), jak
i moga by¢ przez rézne formy jezyka implikowane (Bartminski, 1990; Grzegor-
czykowa, 2001). Jezykowy obraz $wiata jest wyrazem zrelatywizowanej spolecznie
i kulturowo konceptualizacji §wiata, wyrazonej w jezyku, jakim postuguje si¢ dana
spolecznos¢, zyjaca w okreslonym kontekscie kulturowym. W takim ujeciu obraz
ten ma charakter kolektywny, a nie indywidualny - doswiadczenia danej jednostki
nie majg wickszego wplywu na jego tworzenie, co oczywiscie nie znaczy, ze nie
ma mozliwosci wyjscia poza swoiste ograniczenia narzucane przez jezyk®. Trzeba
przy tym zauwazy¢, ze obraz $wiata zarysowany w jezyku pewnej spolecznosci

6 Przykladowo takim wyjsciem poza konwencje sfowng moze by¢ twoérczos¢ stowna.
Zdaniem niektérych autoréw (np. Grzegorczykowa, 1990) teksty artystyczne s3 raczej wyrazem
zindywidualizowanego postrzegania §wiata, stad nie oddaja ogdlnie podzielanego, konwencjonalnego
obrazu $wiata. Jednak inni autorzy (np. Tokarski, 1997/1998) sadza, ze teksty artystyczne pozwalaja
wyj$¢ poza konwencje jezykowa i odkry¢ jezykowa kreacje, ktora jest rownie wazna dla pelnego
zrozumienia obecnego w jezyku obrazu $wiata.
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niekoniecznie przejawia si¢ u kazdego czlonka tej spolecznosci - zalezy to miedzy
innymi od jego znajomosci jezyka i sposobu wykorzystywania go w codziennych
sytuacjach. Ponadto obraz ten niekoniecznie jest przez poszczegolnych czlonkéw
spoteczno$ci uséwiadamiany - zwykle nie zdajemy sobie sprawy z tego, w jakim
stopniu jezyk, ktérym sie postugujemy, ksztaltuje nasz sposéb myslenia o $wiecie
(por. Whorf, 1956/1982). Badania, ktore siegaja do jezyka jako zrédla wiedzy o spo-
sobach konceptualizacji emocji wspolnych dla czlonkéw spotecznosci postugujacej
sie tym jezykiem, dotyczg na przyklad oceny prototypowosci poje¢ przynaleznych
do nadrzednej kategorii emocji (Niedenthal i in., 2004), kategoryzowania emocji
i zakresu pojeciowego terminu emocja (Vainik, 2002), a takze sposobu méwienia
o roznych emocjach (Jedrzejko, 2000; Libura, 2000; Lu, 2001; Pajdziniska, 1990; zob.
tez: Nowakowska-Kempna, Dagbrowska, Anusiewicz, 2000).

Podsumowujac, warto zwroci¢ uwage, ze kazdy z przedstawionych poziomow
tresci bedzie mial inne znaczenie dla opisu i zrozumienia reprezentacji emocji po-
siadanej przez dzieci w wieku przedszkolnym. Poziom trzeci to przestrzen jezykowa,
w ktorej dziecko jest zanurzone i z ktdrej czerpie sposoby organizowania wlasnej
wiedzy dotyczacej emocji. Dzieje sie to z jednej strony poprzez uzywanie okreslonego
jezyka, a z drugiej — poprzez udzial w dyskursie z osobami, ktdre takze sg zanurzone
w tej samej przestrzeni jezykowej i rowniez czerpia z niej sposoby konceptualizacji
emocji. Poziom pierwszy — najbardziej subiektywny - w najwigkszym stopniu zwigzany
bedzie z ksztaltowaniem indywidualnych doswiadczen emocjonalnych i sposobow
reagowania emocjonalnego, zwlaszcza w sytuacji, gdy doswiadczenia dziecka maja
charakter traumatyczny, a dziecko pozbawione jest mozliwosci przepracowania
tych do$wiadczen (por. Laible, Panfile, 2009). Ten poziom jest szczegélnie istotny
w praktyce psychologicznej, gdyz pomaga zrozumie¢ indywidualne funkcjonowanie
dziecka. Z kolei dla zrozumienia nie tylko indywidualnego funkcjonowania dziecka,
ale réwniez pewnych prawidlowosci charakterystycznych na przyktad dla okreslonej
grupy wiekowej, najbardziej przydatna bedzie analiza poziomu drugiego. Wiedza
zawarta na tym poziomie jest bowiem wypadkows indywidualnych doswiadczen oraz
przekazu spolecznego: doswiadczenia indywidualne stanowia podstawowy material,
ktoéry podlega opracowaniu w dyskursie prowadzonym z uzyciem jezyka, w ktérym
zawarte sg sposoby konceptualizacji $wiata. Ten wlasnie poziom poddany bedzie
analizie w czeéci pracy zawierajacej analize tresci reprezentacji emocji w okresie
$redniego dziecinstwa (rozdzial Rozwdj reprezentacji w okresie dziecifistwa — tres¢
reprezentacji).
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PoODSUMOWANIE:
MODEL REPREZENTACJI EMOCJI

Podsumowujac rozwazania podjete w niniejszym rozdziale, mozna przedstawic¢
model reprezentacji emocji obejmujacy aspekt strukturalny, funkcjonalny i proce-
sualny (zob. rysunek 1).

REFLEKSJA (rozumienie)
A {J H A
Kod
‘//' abstrakcyjny \‘X\
Kod Kod
obrazowy | ———p | werbalny

Reprezentacja emocji — komponenty

R

EKSPRESJA (zachowanie)

L5 PERCEPCJA (spostrzeganie)

Rysunek 1. Model reprezentacji emocji: komponenty, funkcje i procesy.

Podstawowg strukture reprezentacji emocji stanowia trzy rodzaje kodéw wy-
roznione przez Maruszewskiego i Scigale (1998) - kod obrazowy, werbalny i abs-
trakcyjny. Sa to podstawowe komponenty reprezentacji emocji. Zapisanie wiedzy za
pomocg réznych kodéow umozliwia rozwoj szeregu zdolnosci stanowigcych aspekt
funkcjonalny reprezentacji emocji.
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Zdolnosci te dotyczg spostrzegania emocji, ich ekspresji oraz rozumienia. Kaz-
dy kod wnosi okreslony wktad do rozwoju réznych funkcji (co na rysunku zostalo
odzwierciedlone za pomocg zréznicowanej grubosci strzalek prowadzacych od
poszczegolnych kodéw do funkeji). Bardziej szczegdtowe zdolnosci w zakresie per-
cepcji emocji obejmujg spostrzeganie i doswiadczanie wlasnych emocji, jak réwniez
spostrzeganie emocji innych oséb wraz z dostrzeganiem kontekstu sytuacyjnego
emocji przezywanych przez siebie i innych. Percepcja emocji dotyczy ponadto nie
tylko ich réznicowania (kod obrazowy), ale rowniez nazywania (kod werbalny).
Ekspresja emocji rowniez wigze si¢ z réznymi kodami, bowiem obejmuje zaréwno
ekspresje niewerbalng (kod obrazowy), jak i wyrazanie emocji w jezyku (kod werbal-
ny). Ponadto nalezy tu réwniez wlaczy¢ stosowanie (niekoniecznie §$wiadome) regut
ekspresji emocji obowiazujacych w danej spotecznosci. Z kolei rozumienie emocji
dotyczy zaréwno ich samych, tzn. moze odnosi¢ si¢ do wiedzy o konkretnych emo-
cjach - ich przejawach, konsekwencjach i przyczynach, jak réwniez do relacji miedzy
réznymi emocjami oraz miedzy emocjami a réznymi kontekstami stanowigcymi
zrodto emocji. Kody zaangazowane w rozumienie emocji to przede wszystkim kod
werbalny (na bardziej podstawowym poziomie) oraz kod abstrakcyjny.

Wreszcie aspekt procesualny reprezentacji emocji odnosi si¢ do dynamicznych
polaczen pomiedzy kodami, jak réwniez do wzajemnych oddzialywan poszczegdl-
nych funkgcji. Osiagniecia w zakresie kazdej z nich zwrotnie wplywaja na dzialanie
innych funkgji, stanowigc bodziec do dalszego rozwoju reprezentacji.

W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze wszystkie przedstawione wczesniej koncepcje
dotyczace réznych elementéw reprezentacji emocji majg charakter rozwojowy (o czym
wspominano juz w réznych momentach w tym rozdziale). Autorzy tych koncepcji
podkreslaja, Ze rozwoj reprezentacji trwa cale zycie. Zmiany rozwojowe dotycza nie
tylko treéci reprezentacji, ale réwniez struktury oraz funkcji. W kolejnym rozdziale
przedstawiono doktadniej rozwdj reprezentacji z punktu widzenia opisanych kon-
cepcji, jak réowniez egzemplifikacje koncepcji reprezentacji emocji w postaci modeli
rozwoju wiedzy o emocjach oraz danych z badan dotyczacych zmian rozwojowych
zachodzacych w okresie dziecinstwa.
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Nie jest nowoscig stwierdzenie, ze czlowiek uczy sie przez cale zycie. W zaleznosci
od doswiadczen jego wiedza w niektdrych obszarach znaczaco si¢ zwigksza, prowa-
dzac do rozwoju wiedzy eksperckiej (Olejnik, 1993), w innych natomiast pozostaje
na stalym poziomie lub ulega zapomnieniu. Nie inaczej rzecz ma si¢ z rozwojem
wiedzy o emocjach - takze w tym obszarze mozna dazy¢ do wzbogacania swojej
wiedzy. Najbardziej oczywistym i widocznym aspektem rozwoju w tym zakresie jest
wzbogacanie tresci reprezentacji — na przyktad dziecko uczy si¢ rozpoznawac i rozu-
miec coraz wigcej emocji, zdobywa wiedze dotyczaca nowych, bardziej skutecznych
sposobow ich regulacji itp. Te nowe informacje nabywane sg nie tylko w formie
deklaratywnej, ale rowniez proceduralnej, przejawiajac sie w konkretnych umiejet-
nosciach, ktore dziecko osiagga. Jednakze zmiany rozwojowe w zakresie reprezentacji
emocji to rowniez niewidoczne z zewnatrz zmiany w jej strukturze.

Poniewaz to zmiany strukturalne umozliwiaja nabywanie nowych, zréznicowa-
nych funkgji i informacji, od nich zaczeto omawianie koncepcji zmian rozwojowych
reprezentacji emocji. W dalszej kolejnosci zostaly oméwione podstawowe kierunki
zmian w zakresie funkcji oraz tresci. Egzemplifikacje przedstawionych koncepciji
teoretycznych stanowia: model rozwoju kompetencji emocjonalnej Carolyn Saarni
(1990), badania rozwoju reprezentacji emocji Barbary Gdreckiej-Mostowicz (2005)
oraz wyniki innych badan. Referowane badania uporzadkowano zgodnie z trzema
podstawowymi funkcjami reprezentacji emocji: percepcja, ekspresja oraz rozumie-
niem, cho¢ z punktu widzenia podstawowej koncepcji teoretycznej przyjmowane;j
w niniejszej pracy bardziej stuszne byloby uporzadkowanie referowanych badan
pod katem kodow reprezentacji. Jednakze po pierwsze autorzy referowanych badan
zwykle nie odwotywali sie do réznych kodéw, a po drugie bardzo trudno jest wyod-
rebni¢ umiejetnosci, ktére odnosza si¢ tylko do jednego rodzaju kodu, stad bardziej
naturalne bedzie uporzadkowanie badan z uwzglednieniem funkgcji, do ktorych sie¢
odnosza. Na zakonczenie omoéwiono przypuszczalne mechanizmy oraz czynniki
rozwoju reprezentacji emocji.
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Rozw6) REPREZENTACJI EMOCJI
W ASPEKCIE STRUKTURALNYM

Podstawowg zmiang rozwojowa w strukturze reprezentacji emocji jest poja-
wianie si¢ nowych elementéw, z ktorych ta struktura jest budowana, czyli kodéw
umozliwiajacych zapisywanie wiedzy (Maruszewski, Scigata, 1998). Kolejnos¢ poja-
wiania si¢ poszczegdlnych kodow jest okreslona: najpierw pojawia si¢ kod obrazo-
wy, w nastepnej kolejnosci werbalny i na koncu kod abstrakcyjny. Obecno$¢ kodu
obrazowego mozna stwierdzi¢ juz u niemowlat - w wieku 7 miesiecy potrafig one
wykorzystywac ekspresje emocjonalng spostrzeganych twarzy w celu zrozumienia
czyjego$ dzialania (Striano, Vaish, 2006), a noworodki przyjmuja zréznicowany
wyraz twarzy w odpowiedzi na okreslone bodzce (Izard i in., 1980) i przezywaja
zréznicowane stany emocjonalne (np. Lewis, 2005a) - pobudzenie zwigzane z tymi
stanami jest kodowane wtasnie za pomoca kodu obrazowego.

Kod werbalny pojawia si¢ wraz z opanowywaniem jezyka. W odniesieniu
do reprezentacji emocji jego pierwsze przejawy to poczatki méwienia o emocjach
i uzywanie okreslen odnoszacych si¢ do stanéw emocjonalnych, pojawiajace si¢ juz
w 2. roku zycia (Bretherton, Fritz, Zahn-Waxler, Ridgeway, 1986; Przetacznikowa,
1968; Ridgeway, Waters, Kuczaj, 1985; Szuman, 1968). Wraz z rozwojem sprawno-
$ci jezykowych w stowniku dziecka pojawia si¢ coraz wiecej precyzyjnych okreslen
dotyczacych réznych emocji (Ridgeway i in., 1985). Dzieci uczg si¢ réwniez w coraz
doskonalszy sposob wyraza¢ emocje za pomocg srodkéw werbalnych (Kielar-Turska,
2006; Kope¢, 2000).

Wraz z rozwojem poznawczym dziecko zyskuje dostep do kodu abstrakcyjnego,
dzigki ktéoremu moze opracowac posiadang wiedze na glebszym poziomie i zapisac ja
w postaci poje¢ (Maruszewski, Scigata, 1998). Kod abstrakcyjny umozliwia podjecie
refleksji nad emocjami zaréwno wlasnymi, jak i cudzymi, dzieki czemu mozliwe jest
wykorzystanie posiadanej wiedzy na przykiad w celu §wiadomej regulacji emocji,
jak réwniez w celu zrozumienia stanéw emocjonalnych przezywanych przez siebie
i innych ludzi. Cho¢ pierwsze strategie regulacji emocji pojawiajg si¢ juz w nie-
mowlectwie (por. Schaffer, 2005), to jednak jeszcze przez dlugi czas sg one przez
dziecko stosowane w sposob nieswiadomy. Zrozumienie, Ze emocje moga podlega¢
kontroli, jak réwniez znajomos¢ podstawowych sposobow ich regulacji pojawiaja sie
pod koniec $redniego dziecinstwa i intensywnie rozwijaja w péznym dziecinstwie
(Pons, Harris, de Rosnay, 2004; Saarni, 1997). Dostepnos¢ kodu abstrakcyjnego pozwala
réwniez dzieciom w okresie pdznego dziecinstwa na zrozumienie wielu zlozonych
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aspektow emocji, takich jak mozliwo$¢ jednoczesnego odczuwania zréznicowanych
emocji wobec tego samego obiektu (Donaldson, Westerman, 1986), rozumienie, ze
ekspresja emocji nie musi by¢ zgodna z emocja rzeczywiscie odczuwang (Saarni, 1979),
czy tez rozumienie, Ze przekroczenie lub zachowanie norm moralnych moze stanowi¢
zrédlo emocji (Nunner-Winkler, Sodian, 1988).

Wraz z pojawianiem sie¢ kolejnych kodéw jednostka zyskuje rowniez dostep do
proceséw odpowiedzialnych za rekodowanie wiedzy, czyli ponowne zapisywanie jej
w roznych kodach, dzigki czemu mozliwe jest wydobywanie i ponowne opracowy-
wanie informacji zawartych w reprezentacji. Zdaniem Maruszewskiego i Scigaty
(1998) wraz z rozwojem reprezentacji emocji procesy rekodowania zachodzg coraz
tatwiej — wiedza zapisana w poszczegdlnych kodach stopniowo ,,zbliza si¢” do siebie
wzajemnie. Coraz latwiejsze zachodzenie procesu rekodowania wynika z faktu, ze
wraz z rozwojem w poszczegdlnych kodach zapisanych jest coraz wigcej informacji,
dzigki czemu mozliwe jest znajdowanie coraz wiekszej ilosci alternatywnych pota-
czen pomiedzy kodami. Dzieki temu réwniez wydobywanie informacji zawartej
w poszczegolnych elementach reprezentacii staje si¢ coraz tatwiejsze.

Egzemplifikacja pierwsza: rozwdj kompetencji emocjonalnej
wedtug Carolyn Saarni

Model kompetencji emocjonalnej zaproponowany przez Carolyn Saarni (1990)
zawiera liste jedenastu zdolnosci koniecznych do rozwiniecia kompetencji emocjo-
nalnej. Zdolnosci te s3 zréznicowane pod wzgledem ztozonosci oraz aspektu wiedzy
o emocjach, ktorego dotycza (spostrzeganie, wyrazanie, rozumienie) i w duzej mierze
odzwierciedlaja zdolnosci stanowigce podstawe inteligencji emocjonalnej (Mayer,
Salovey, 1999). Jednakze przywotana autorka zwrdcila réwniez uwage, ze nabywanie
kompetencji emocjonalnej zachodzi w kilku krokach. Kroki te, opisujace rozwoj od
niemowlectwa az do dorastania, wydaja si¢ odzwierciedla¢ zmiany strukturalne
zachodzace w reprezentacji emocji posiadanej przez rozwijajace si¢ dziecko (por.
Maruszewski, Scigata, 1998 oraz rozdzial Rozwdj reprezentacji emocji w aspekcie
strukturalnym niniejszego opracowania).

Krok pierwszy obejmuje swym zakresem okres niemowlectwa, szczegolnie pierw-
szych miesiecy zycia. W tym czasie do$§wiadczenia emocjonalne s3 zdeterminowane
przede wszystkim przez biologie: dziecko odczuwa emocje w postaci zréznicowanego
pobudzenia fizjologicznego, w taki sposéb réwniez reaguje na to, co dzieje si¢ w jego
otoczeniu. Ponadto w tym czasie reakcje emocjonalne maja w duzej mierze charakter
odruchowy i nie sg kontrolowane przez dziecko (przykladem moze by¢ tak zwane
zarazanie emocjonalne, obserwowane juz u noworodkéw, Hoffman, 2006). Z kolei
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nieco starsze niemowleta uczg si¢ faczy¢ ekspresje emocjonalng z doswiadczeniami
emocjonalnymi, s3 w stanie odczytac¢ znaczenie ekspresji emocjonalnej drugiej osoby
i wykorzysta¢ je do zrozumienia dzialania innych oséb (Striano, Vaish, 2006), jak
réwniez do regulacji wlasnego dzialania (Walden, Ogan, 1988), a takze komuniku-
ja si¢ za pomocg zréznicowanej ekspresji emocjonalnej (Izard i in., 1980). Zatem
w okresie niemowlectwa osiggniecia w zakresie rozumienia emocji s3 ograniczone
do ich aspektéw bezposrednio odbieranych - zaréwno zmystami dystalnymi (wzrok,
stuch), jak i proksymalnymi (odczytywanie wlasnego pobudzenia fizjologicznego). Sg
to wigc te elementy emocji, ktére moga by¢ zapisane w kodzie obrazowym, zgodnie
z koncepcja Maruszewskiego i Scigaty (1998).

Drugim krokiem, jaki dzieci czynig w drodze do rozwoju kompetencji emo-
cjonalnej, jest wykorzystanie symboli i znakéw jako narzedzi uposredniajacych
poznanie. Dzigki temu nie tylko zyskuja one mozliwos$¢ uczestnictwa w bardziej
skutecznej wymianie emocjonalnej, ale réwniez otrzymuja narzedzie pozwalajace
im organizowac¢ i porzadkowa¢ posiadang wiedze oraz dokonywa¢ pewnych pod-
stawowych uogdlnien. Dziecko moze zatem wyj$¢ poza pojedyncze doswiadczenia,
zapisane w pamieci epizodycznej jako odrebne egzemplarze, w strong budowania
prostych schematéw i skryptéw, zawierajacych dane na przyklad o przyczynach
emocji (Denham, Zoller, 1991), ich przejawach (Rudkowska, 2006) czy tez sposobach
komunikowania wlasnych emocji innym ludziom (Saarni, 1979). Wykonanie tego
kroku jest mozliwe dzieki opanowaniu jezyka, poprzez ktory dziecko zyskuje dostep
do nowego sposobu kodowania posiadanej wiedzy.

Pod koniec $redniego dziecinstwa dziecko wykonuje ostatni krok w strone kom-
petencji emocjonalnej, w wiekszym stopniu angazujac procesy poznawcze w obszar
emocji. Dzigki temu zmienia si¢ sposob rozumienia emocji przez dziecko, jego wiedza
zyskuje coraz wigcej szczeg6léw i niuanséw (Pons i in., 2004), dziecko moze réwniez
stosowac procesy poznawcze w celu regulowania emocji (por. Schaffer, 2005). Staje si¢
takze zdolne do podejmowania refleksji nad wtasnymi i cudzymi dos§wiadczeniami
emocjonalnymi, jest rowniez $wiadome zréznicowania zaréwno doswiadczen, jak
i zachowan emocjonalnych w zaleznosci od kontekstu. Coraz bardziej wyrafinowa-
ne rozumienie emocji jest mozliwe dzieki kodowaniu abstrakcyjnemu, do ktérego
dziecko zyskuje dostep wraz z rozwojem poznawczym.

Ten kroétki przeglad koncepcji Saarni (1990) pozwala zauwazy¢, ze cho¢ autorka
nie odwoluje si¢ do struktury lezacej u podloza zréznicowanych zdolnosci i umie-
jetnosci dzieci w réznym wieku, to jednak etapy, przez ktére przechodzi rozwoj, sa
zbiezne z propozycja przedstawiong przez Maruszewskiego i Scigale (1998). By¢ moze
to wlasnie zmiany w sposobach kodowania wiedzy, jakie staja sie dla dziecka dostep-
ne w kolejnych etapach rozwojowych, stanowia baze dla przedstawionych powyzej
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osiggniec¢ dziecka w zakresie wiedzy o emocjach, jak réwniez dla rozwijajacych sie
z wiekiem elementéw sktadowych kompetencji emocjonalne;j.

Egzemplifikacja druga: badania Barbary Goéreckiej-Mostowicz (2005)

Probe empirycznej weryfikacji koncepcji reprezentacji emocji podjeta Barbara
Gorecka-Mostowicz (2005). W przeprowadzonych przez nig badaniach wziety udzial
dziewczynki w okresie $redniego i pdznego dziecinstwa (w wieku 4, 6 i 9 lat) oraz
studentki. Zastosowane narzedzia pomiaru zostaly zaprojektowane na podstawie
koncepciji reprezentacji emocji (Maruszewski, Scigala, 1998) i stuzyly pomiarowi
czterech wybranych proceséw rekodowania: werbalizacji, semantyzacji, deseman-
tyzacji i desymbolizacji.

Najtatwiejsze dla badanych dziewczynek okazalo si¢ rozpoznawanie emocji na
podstawie wyrazu mimicznego (prezentowanego na schematycznym rysunku), przy
czym stopien poprawnosci rozpoznania byl rézny dla réznych emocji (juz 4-letnie
dziewczynki w wigkszosci radzity sobie z rozpoznaniem rado$ci, smutku oraz ztosci,
podczas gdy nawet studentki mialy klopot z rozpoznaniem pychy, wstretu i cieka-
wosci). Zaobserwowano w tym zakresie rowniez zmiany rozwojowe — poprawnosé
identyfikacji emocji wzrastata wraz z wiekiem. Réwniez rozpoznawanie emocji na
podstawie obrazéw pantomimicznych (a dokladnie obrazéw przedstawiajacych
kontekst sytuacyjny oraz zachowanie) doskonali si¢ z wiekiem: 4-latki maja w tym
zakresie spore trudnosci, podczas gdy 9-latki w odniesieniu do niektérych emocji
radza sobie bezblednie. Oba zadania stuzyty badaniu procesu werbalizacji, zatem ten
wlasnie proces w najwigkszym stopniu byl rozwiniety u najmiodszych dzieci. Réwniez
bardziej zlozone umiejetnosci, takie jak definiowanie emocji oraz ich rozumienie
(a wigc procesy semantyzacji), cho¢ w prostej formie obecne juz u najmlodszych
badanych, rozwijaja si¢ z wiekiem. Podajac definicje emocji, mtodsze dziewczynki
uwzglednialy przede wszystkim funkcjonalny aspekt emocji, podczas gdy starsze
podawaly réowniez istotne cechy charakteryzujace poszczegoélne emocje. Z kolei
opisujac rézne emocje, mlodsze badane odwotywaly si¢ gtéwnie do obserwowalnych
dziatan, natomiast starsze cze¢sciej mowily o zdarzeniach charakterystycznych dla
poszczegolnych emocji. Studentki natomiast prezentowaly najbardziej uogélniong
wiedze, wystepujaca czesto w formie teorii emocji. Najwiecej trudnosci sprawito
badanym odczytywanie metafor emocji zaréwno jezykowych (proces desemantyza-
cji), jak i wizualnych (proces desymbolizacji). Szczegdlnie najmlodsze dziewczynki
mialy w tym zakresie znaczace trudnosci — dopiero dzieci 6-letnie potrafily trafnie
identyfikowac¢ tre$¢ emocji przedstawionych metaforycznie (cho¢ uzyskiwane przez
nie wyniki nie osiggaly poziomu maksymalnego).
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Podsumowujac, w badaniach tych wykazano istnienie zmian rozwojowych
w zakresie reprezentacji emocji zardwno w odniesieniu do bardziej podstawowych
zdolnosci, zwigzanych z rozpoznawaniem emocji na podstawie ekspresji mimicznej lub
pantomimicznej, jak i zdolnosci bardziej ztozonych i abstrakcyjnych, np. definicyjnego
wyjasniania nazw emocji czy odczytywania symbolicznych metafor emocji. Mlodsze
dzieci w znacznie lepszym stopniu opanowaly zdolnosci podstawowe, angazujace
procesy werbalizacji, a w dalszej kolejno$ci zdolnosci wymagajace semantyzacji. Naj-
trudniejsze dla nich okazaly sie te zadania, ktére zwigzane byly z przejsciem z kodu
abstrakcyjnego na werbalny lub obrazowy. Na poziomie struktury zatem podstawowy
zaobserwowany kierunek rozwoju zgodny jest z zaloZeniami koncepcji reprezentacji
emocji — kolejno nastepuje rozwoj zdolnosci, ktore angazujg kod obrazowy, werbalny
i abstrakcyjny oraz procesy rekodowania. Z kolei na poziomie tresci podstawowy
trend rozwojowy prowadzi od koncentracji na zewnetrznych aspektach emocji do
ich aspektow wewnetrznych, zwigzanych z subiektywnymi odczuciami i wewnetrz-
nym $wiatem jednostki. Ta prawidlowos¢ jest wyrazem przejscia od koncentracji
na bezposrednio dostepnej rzeczywistosci zewnetrznej do koncentracji na tym, co
wewnetrzne i co stanowi przedmiot reprezentacji (Mitchell, 1996).
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Rozw6) REPREZENTACJI EMOCJI
W ASPEKCIE FUNKCJONALNYM | TRESCIOWYM

Przedstawiona w rozdziale Aspekt funkcjonalny: koncepcja inteligencji emocjonalnej
Johna Mayera i Petera Saloveya koncepcja inteligencji emocjonalnej Mayera i Saloveya
(1999), stanowigca aspekt funkcjonalny reprezentacji emocji, zostala stworzona do
opisu funkcjonowania osob dorostych, jednak zawiera bardzo silnie zarysowany aspekt
rozwojowy. Opisane zdolnosci nie pojawiaja sie bowiem jednoczesnie i w swej gotowej
postaci (co oczywiste), ale podlegaja procesom rozwojowym trwajacym cale zycie.
Pierwszy kierunek rozwoju, ktéry mozna wskaza¢, to rozwijanie zdolnosci z coraz
wyzszych poziomdéw - od spostrzegania emocji do ich regulacji. Drugi kierunek to
rozwijanie coraz bardziej ztozonych zdolnosci w ramach kazdego z pozioméw, co
wigze sie z rozwojem proceséw poznawczych, a takze z coraz wiekszym udzialem
$wiadomosci. Ponadto mozna wskazaé bardziej ogolny kierunek rozwoju, prowadzacy
od wiedzy proceduralnej — niedostepnej swiadomosci, a przejawiajacej sie jedynie
w dziataniu - do wiedzy deklaratywnej. Te trzy kierunki rozwoju wiaza si¢ w znacz-
nym stopniu ze zmianami rozwojowymi zachodzacymi w innych sferach - przede
wszystkim w sferze poznawczej (np. rozwdj funkeji zarzadzajacych, pozwalajacych
na intencjonalne i §wiadome zarzadzanie wlasnymi procesami poznawczymi, rozwdj
decentracji, pozwalajacy na przyjecie perspektywy innej osoby, rozwdj zdolnosci
do refleksji nad wlasnymi procesami poznawczymi, rozwoj metapoznania itp.), ale
réwniez jezykowej (wykorzystanie jezyka do organizowania swojej wiedzy, do ko-
munikowania emocji) czy w sferze osobowosci. Jednakze réwniez zmiany rozwojowe
zachodzace w zakresie inteligencji emocjonalnej zwrotnie wplywaja na jej dalszy
rozwdj — np. rozwoj rozumienia emocji i wiedzy o emocjach moze zwrotnie wplywac
na wzrost precyzji spostrzegania emocji, czy tez odrézniania emocji prawdziwych
od udawanych itp. Zatem mozna przypuszczac, ze rozwoj inteligencji emocjonalne;j
zachodzi réwnolegle w dwoch ogélnych kierunkach - od wiedzy proceduralnej do
deklaratywnej, ale rowniez od wiedzy deklaratywnej do proceduralnej. Ponadto, tak
jak w koncepcji reprezentacji emocji, zachodzi ciagly proces redeskrypcji reprezen-
tacji, czyli przepisywania wiedzy zapisanej w réznych kodach, podobnie w rozwoju
inteligencji emocjonalnej zmiany zachodzace na jednym poziomie czy w zakresie
jednej zdolno$ci moga zwrotnie wplywaé na zmiany na innych poziomach oraz
w zakresie innych zdolnosci.
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Rozw6) REPREZENTACJI EMOCJI
— DONIESIENIA Z BADAN

Wigkszos¢ dostepnych w literaturze badan nad rozwojem dziecigcej wiedzy
o emocjach nie opiera si¢ na konkretnej koncepcji teoretycznej odnoszacej sie w spo-
sob specyficzny do rozwoju tego obszaru. Znaczna liczba badaczy sytuuje obszar
emocji w nurcie poznania spolecznego i rozwoju teorii umystu (por. Tager-Flusberg,
Sullivan, 2000) i w tym kontekscie odczytuje uzyskiwane wyniki. Niektérzy bada-
cze odnoszg sie do pewnych teorii, ale dotyczacych specyficznych i szczegétowych
aspektow funkcjonowania emocjonalnego, takich jak na przykiad ekspresja mimicz-
na (np. Izard i in., 1980). Jeszcze inni podejmujg proby tworzenia modeli rozwoju
tego obszaru, wychodzac od otrzymywanych wynikéw badan (por. Pons i in., 2004;
Saarni, 1990). Z uwagi na tak duzg réznorodno$¢ podejs¢, w referowaniu wynikow
dotychczasowych badan jako punkt odniesienia przyjeto model reprezentacji emociji,
przedstawiony w rozdziale Podsumowanie: model reprezentacji emocji. Kolejno za-
prezentowane zostang badania odnoszace sie do trzech funkcji reprezentacji emocji:
percepciji (i doswiadczania) emocji, ekspresji (i regulacji) emocji oraz ich rozumienia.
Taki uklad prezentacji badan zostal podyktowany faktem, Ze niezmiernie trudno jest
wyodrebni¢ zdolnosci i kompetencje odwolujace sie tylko do jednego kodu, wiekszos¢
z nich bowiem wymaga wspolpracy w zakresie réznych kodéw (zob. rysunek 1).

Rozwdj reprezentacji emogji: percepcja

Zgodnie z opisem modelu reprezentacji emocji, przedstawionym w rozdziale
Podsumowanie: model reprezentacji emocji, w ramach percepcji emocji umiesci¢
mozna zagadnienia dotyczace: 1) odczuwania i dos§wiadczania wlasnych emocji, 2)
spostrzegania emocji innych oséb, przede wszystkim na podstawie ekspresji mi-
micznej oraz zachowania, jak réwniez kategoryzowanie i nazywanie spostrzeganych
emocji oraz 3) spostrzeganie sytuacji stanowigcych zrédta emocji zaréwno wtasnych,
jak i innych ludzi - przy czym dotyczy to przede wszystkim sytuacji o charakterze
prototypowym. Ponizej przedstawiono wyniki badan nad rozwojem percepcji emocji,
porzadkujac je wedtug wskazanych powyzej elementéw sktadowych tego procesu.

Odczuwanie i doswiadczanie wtasnych emocji. Dwie najwazniejsze, kon-
kurujgce teorie dotyczace wczesnego rozwoju emocjonalnego to teoria emocji od-
réznicowanych (Differential Emotions Theory, DET) Carrolla Izarda (Izard, 2007a)
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oraz teoria systemow dynamicznych reprezentowana przez Alana Fogla (np. Fogel
iin., 1992), Linde Camras (np. Camras, Witherington, 2005), Alana Sroufe’a (1995)
i Jamesa Russella (2003). Zdaniem Izarda juz w bardzo wczesnym okresie mozna
stwierdzi¢ u niemowlecia wystgpowanie zréznicowanych emocji, o czym $wiadczy
przyjmowanie przez dziecko odmiennych wyrazéw twarzy w odpowiedzi na rézne
bodzce. Co wigcej, te wyrazy twarzy odzwierciedlaja przynajmniej cze$ciowo cechy
charakterystyczne dla ekspresji roznych emocji przez ludzi dorostych (Izard i in.,
1995; Izard i in., 1980). Z kolei zgodnie z teorig systeméw dynamicznych zdolno$é
odczuwania zrdznicowanych emocji pojawia si¢ stopniowo w pierwszym roku zycia
i wywodzi sie z wezesnych prekursoréw reakcji emocjonalnych, ktérych podstawa
s3 niezwigzane z emocjami reakcje noworodka, majace czesto charakter odruchowy
(Sroufe, 1995). Ekspresje emocjonalne obserwowane u niemowlecia s3 odzwier-
ciedleniem stanu pobudzenia, ktory nie jest jeszcze catkiem zréznicowany, a nie
oddzielnych, podstawowych emocji (Camras, 1998). Niezaleznie jednak od przyjetej
perspektywy teoretycznej wazne jest wskazanie zmian rozwojowych w zakresie do-
$wiadczania emocji, co stanowi istotny element percepcji emocji. Nawet koncepcje
zakladajace, ze juz noworodki prezentuja ekspresje emocjonalne odzwierciedlajace
zréznicowane emocje (Izard i in., 1980), a wigc przyjmujace wrodzong zdolno$é
w tym zakresie, podkreslajg istnienie zmian rozwojowych w doswiadczaniu emocji
przez matle dziecko. Rozwoj reprezentacji emocji w okresie wczesnego dziecinstwa
dotyczy przede wszystkim kodu obrazowego, a wigc kompetencji zwigzanych z od-
czuwaniem i réznicowaniem wlasnych emocji, a takze spostrzeganiem emocji innych
o0s6b. Kompetencje zdobyte w tym zakresie stanowia podstawe dla dalszego rozwoju
reprezentacji emocji zaréwno w kodzie obrazowym, jak réwniez werbalnym (czego
poczatek nastepuje pod koniec wczesnego dziecinstwa) i abstrakcyjnym. Z tego
wzgledu ich przyblizenie wydaje si¢ istotne, aby lepiej zrozumie¢ zmiany rozwojowe
zachodzace w pdzniejszym czasie.

Zdaniem Michaela Lewisa (2005a) pierwsze emocje podstawowe jakie odczuwa
dziecko to zadowolenie, zainteresowanie i dystres. Z nich, jeszcze przed ukonczeniem
3. miesigca, réznicuja si¢ emocje radosci (z zadowolenia), oraz smutku i wstretu
(z dystresu). Okolo 6. miesigca zycia z zainteresowania réznicuje si¢ emocja zasko-
czenia. Z kolei dalsze réznicowanie emocji negatywnych prowadzi do wyksztalcenia
zdolnosci odczuwania zlosci, co ma miejsce miedzy 4. a 6. miesigcem Zycia, oraz
strachu (np. okoto 7./8. miesigca pojawia si¢ strach przed osobami obcymi). Kolejna
znaczgca zmiana rozwojowa wigze si¢ z rozwojem samoswiadomosci, co ma miejsce
miedzy 15. a 24. miesigcem zycia (Lewis, Sullivan, Stanger, Weiss, 1989). Swiado-
mo$¢ wlasnej osoby pozwala dziecku na odczuwanie bardziej ztozonych emocji,
zwigzanych z réznicowaniem pomiedzy wlasna osobg a innymi. Sg to na przyklad
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zazdro$¢, empatia czy zaklopotanie (Lewis, 2005b)’. Dalszy rozwdj doswiadczania
emocji wiaze si¢ z rozwijajacym si¢ rozumieniem standardéw (zewnetrznych i we-
wnetrznych) i umiejetnoscig odniesienia swojego zachowania do tych standardéw. Ta
umiejetno$¢ umozliwia dziecku odczuwanie dumy z wlasnych osiagnie¢, jak réwniez
wstydu i poczucia winy w sytuacji niesprostania standardom, co ma miejsce pod
koniec trzeciego roku zycia (Lewis, 2005a).

Okreslenie, w jakim wieku dziecko odczuwa juz okreslone emocje, dokonywane
jest zwykle na podstawie oceny ekspresji mimicznej. Jednakze zwraca si¢ uwage, ze
w przypadku niemowlat czgsto zdarzaja si¢ sytuacje, w ktérych wprawdzie badacze
s3 w stanie oceni¢ ekspresje mimiczng dziecka jako konkretng emocje, jednakze
ekspresja ta nie odpowiada sytuacji zewnetrznej, ktéra dane przezycie wywolala.
Przykltadowo Linda Camras (1998) prowadzila obserwacj¢ ekspresji mimicznej
swojej corki w 1. roku zycia. Obserwacje te wykazaly, ze cho¢ dziecko przejawiato
ekspresje emocjonalne, ktére mozna bylto odczytaé jako ekspresje odrebnych emocji
(np. ztosci, strachu, smutku), to jednak czesto pojawialy si¢ one w sytuacjach, ktore
zwykle nie sg zrédlem takich emocji (np. strach w protescie przeciw karmieniu).
Podobne rezultaty uzyskali David Bennett, Margaret Bendersky i Michael Lewis
(2002) w badaniu dzieci 4-miesiecznych. Inaczej jest z emocjg wstretu — juz nowo-
rodki przejawiaja wyrazng ekspresje tej emocji w reakcji na podanie kwasnej lub
gorzkiej substancji (Rosenstein, Oster, 1988). Rowniez odmienne wyniki uzyskano
dla emocji pozytywnych: juz w 3. miesigcu zycia dzieci u$miechajg si¢ w reakcji na
zdarzenia zwigzane z emocja radosci, na przyklad usmiechaja si¢ w odpowiedzi
na u$miech dorostej osoby (Schaffer, 2006). Zatem w odniesieniu do niektérych
emocji (zwlaszcza negatywnych) trudno stwierdzi¢, czy rzeczywiscie jest to emocja
o tym samym charakterze, jak w przypadku oséb dorostych. Ponadto istotna jest
tu réwniez kwestia réznic indywidualnych, ktére obserwuje si¢ zaréwno u dzieci,
jak i 0sob dorostych. Jedno dziecko na okreslona sytuacje moze reagowac zloscia,
podczas gdy drugie odczuwac w tej sytuacji bedzie smutek (np. Rudkowska, 2006).

7 Inny sposéb konceptualizacji emocji zwiazanych z rozwojem samoswiadomo$ci zaproponowat
Peter Hobson ze wspdtpracownikami (Hobson, Chidambi, Lee, Meyer, 2006). Wyréznili oni trzy
rodzaje emocji spolecznych, w zaleznosci od wymaganego przez nie poziomu samo$wiadomosci
i relacyjnoéci (relatedness). Pierwsza grupa obejmuje emocje, ktére wymagaja identyfikacji z innymi
osobami i ich nastawieniami oraz nakierowanej na siebie relacyjnej samoswiadomosci - sa to na
przyklad onie§mielenie lub poczucie winy spowodowane wyrzadzeniem krzywdy innej osobie. Druga
grupa to emocje, ktére w mniejszym stopniu wymagaja samoswiadomosci relacyjnej i moga pojawia¢
sie bez odniesient do obecno$ci innych osob, jak np. duma. Trzecia grupa emocji spotecznych, do
ktdrej autorzy zaliczaja np. zazdro$é, jest zwigzana bardziej z relacjg przywigzania, ktéra nie wymaga
relacyjnej samo$wiadomodci.
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Powstaje rowniez pytanie, czy odczuwanie okreslonej emocji oznacza bycie §wia-
domym tej emocji. Zdaniem Lewisa (2005a) tak nie jest, gdyz aby jednostka mogta
by¢ swiadoma wlasnych emocji, musi najpierw by¢ swiadoma siebie®. Niemowleta
zatem odczuwajg emocje, ale ich nie doswiadczaja, jesli przez doswiadczanie bedzie-
my rozumie¢ odniesienie do Ja jako posiadajacego okreslony stan. Zatem, zgodnie
z tym ujeciem, doswiadczanie emocji pojawia si¢ dopiero pod koniec 2. roku zycia.
Inne podejscie do tego zagadnienia proponuje Izard (2009). Jego zdaniem odczucie
emocji, wywodzace si¢ z aktywnosci neurobiologicznej, jest zawsze odbierane przez
organizm, nawet jedli jednostka nie posiada do niego §wiadomego dostepu. Nie ma
wobec tego nie§wiadomych emocji — emocje sg zawsze spostrzegane przez organizm,
jednak nie zawsze spostrzezenia te sa u§wiadomione. Warto zwrdci¢ uwage, ze Izard
(2007b, 2009; Izard, Quinn, Most, 2008) wyréznia kilka pozioméw §wiadomosci. Na
najnizszym poziomie mozna méwic o odczuciu emocji jako o wrazeniu (sensation),
ktdre nie jest rejestrowane na poziomie $wiadomosci refleksyjnej — mowimy w tej
sytuacji o $wiadomosci podstawowej lub fenomenologicznej (primary/phenomenal
consciousness). O tym poziomie $wiadomosci mozna méwi¢ w odniesieniu do nie-
mowlat, ktére — cho¢ nie potrafig wyrazi¢ swoich emocji w sposdb werbalny - czynia
to za pomocg zréznicowanej ekspresji mimicznej czy innych zachowan. Mimo braku
mozliwosci jezykowego wyrazenia i nazwania swoich odczué¢ nawet na tym poziomie
emocje zachowujg swoja role motywacyjng oraz informacyjng. Warto odnie$¢ sie tu
do zaprezentowanych w rozdziale Problematyka reprezentacji emocji z perspektywy
filozoficznej i psychologicznej rozwazan dotyczacych sposobéw poznawania emocji.
Podstawowa czy fenomenologiczna swiadomos¢ umozliwia bezposrednie poznawanie
emocji dostepne w przezyciu, cho¢ jest niewystarczajaca dla poznawania ich w spo-
sob posredni. Na najwyzszym poziomie mozna méwi¢ o swiadomosci refleksyjnej
(reflective lub access consciousness), do ktdrej jednostka ma dostep za posrednictwem
proceséw symbolicznych, np. jezyka. Z kolei migedzy swiadomoscig fenomenologicz-
ng a refleksyjng Izard wyrdznia inne poziomy $wiadomosci, do ktérych jednostka
moze mie¢ dostep za posrednictwem réznych proceséw, jednak poziomom tym nie
przypisuje odrebnych nazw. Warto jeszcze zwrdci¢ uwage, ze dojrzata swiadomosé
wlasnych emocji wiaze si¢ rowniez z uznaniem braku calkowitego dostepu do wta-
snych przezy¢ (Saarni, 1999).

Zdaniem Izarda (2009; Izard, King i in., 2008), powiazanie emocji z wyzszymi
procesami poznawczymi, ktére odbywa si¢ na poziomie $wiadomosci refleksyjnej,

8 Takie stanowisko jednak oznacza, ze dziecko wczeséniej zdolne jest réznicowaé emocje innych
0s6b niz wlasne, bowiem juz u noworodkéw stwierdzono pierwsze przejawy roznicowania emocji na
podstawie ekspresji mimicznej. Wigcej informacji na ten temat podano w nastegpnym podrozdziale.

MALGORZATA STEPIEN-NYCZ « ROzw&J REPREZENTACII EMOCJI W DZIECINSTWIE

ROZDZIAL 3 «+ REPREZENTACJA EMOCIJI Z PERSPEKTYWY ROZWOJOWE)J

61




umozliwia dziecku budowanie coraz bardziej ztozonych schematéw emocji, umoz-
liwiajacych precyzyjniejsze spostrzeganie, kategoryzowanie i rozumienie emocji,
jak rowniez odczuwanie emocji nie tylko podstawowych, ale réwniez zlozonych.
Zasadniczg role w tym procesie odgrywa jezyk, umozliwiajacy kategoryzowanie
emocji za pomocg etykiet werbalnych. Jak wskazuja obserwacje prowadzone w na-
turalnych sytuacjach (np. Bartsch, Wellman, 1995; Przetacznikowa, 1968; Szuman,
1968), pierwsze stowa odnoszace si¢ do emocji pojawiaja si¢ w stowniku dziecka pod
koniec 2. r.z. Nazywanie odczuwanych przez siebie emocji jest niewatpliwie dowodem
na ich §wiadome spostrzeganie. Dalszy rozwdj, zaréwno jezykowy, jak i poznawczy,
pozwala na dostrzeganie coraz bardziej subtelnych réznic we wtasnych odczuciach
emocjonalnych, jak réwniez umozliwia ich oddanie za pomoca jezyka — czy to w po-
staci nazw emocji, czy tez bardziej wyrafinowanych $rodkéw jezykowych takich jak
metafory. Jednak na tym etapie swiadomo$¢ wlasnego stanu emocjonalnego w coraz
wiekszym stopniu wigze si¢ z rozumieniem emocji - ich Zrédel, dynamiki, zwigzkow
z innymi stanami poznawczymi i afektywnymi itp., wobec czego wigcej uwagi temu
zagadnieniu poswiecono w podrozdziale dotyczacym rozwoju rozumienia emocji.

Spostrzeganie emocji innych oséb. Najwczesniejsze przejawy réznicowania
ekspresji emocjonalnych zaobserwowano juz u noworodkéw (Farroni, Menon, Rigato,
Johnson, 2007), a umiejetnos¢ ta znaczaco rozwija si¢ w dalszych miesigcach i latach
zycia. Noworodki byly w stanie odrézni¢ twarze wyrazajace emocje pozytywne
(rado$¢) od tych, ktdre wyrazaly emocje negatywne (strach), jednak nie potrafity
réznicowac ekspresji mimicznych w sposéb bardziej subtelny (np. odrézni¢ strachu od
neutralnego wyrazu twarzy). Wzrost doktadnosci réznicowania ekspresji mimicznej
obserwowano w ciggu kilku kolejnych miesiecy (de Haan, Matheson, 2009). Zaznacza
sie on nie tylko w zdolnosci do réznicowania kolejnych emocji (np. LaBarbera, Izard,
Vietze, Parisi, 1976), ale rdwniez do odrézniania zmian w intensywnosci tej samej
emocji (np. Kuchuck, Vibbert, Bornstein, 1986). Dotyczy to zaréwno rozpoznawania
ekspresji emocjonalnych statycznych (prezentowanych na zdjeciach), jak i dynamicz-
nych (prezentowanych za pomoca filméw, de Haan, Matheson, 2009). W wieku okolo
5 miesigcy niemowleta potrafig odczyta¢ podstawowe emocje rdwniez na podstawie
ekspresji wokalnej (Flom, Bahrick, 2007). Co wigcej, facza one oba rodzaje ekspresji
- potrafig rozpoznad, kiedy prezentowana ekspresja mimiczna jest zgodna z ekspresja
wokalna, a kiedy jest z nig niezgodna (Soken, Pick, 1999). Badania wykazaly réwniez
u niemowlat preferencje wokalnych wskazéwek emocji nad wskazéwkami wizualnymi
(Vaish, Striano, 2004). Teorie percepcji multimodalnej sugeruja, Ze rozwdj spostrze-
gania ekspresji emocjonalnej zachodzi poprzez proces réznicowania (dyferencjacji):
poczatkowo proces spostrzegania ekspresji emocjonalnej bazuje na wskazéwkach
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multimodalnych, nastepnie obserwuje si¢ preferencje wskazdéwek wokalnych, a na
koncu wskazéwek wizualnych (Flom, Bahrick, 2007; Walker-Andrews, 1997).

Roznicowanie ekspresji emocjonalnych nie oznacza jednak, ze dziecko wie, co ozna-
cza dana ekspresja, a jedynie ze postrzega dwie ekspresje jako rézne. Wprawdzie od poczat-
ku niemowleta wolg patrze¢ na twarze usmiechniete niz wyrazajace emocje negatywne
(np. Farroniiin., 2007) oraz wola stucha¢ glosu radosnego niz pozbawionego emocji
(Singh, Morgan, Best, 2002), jednak dopiero od okolo 3. miesigca reaguja na kon-
kretne mimiczne ekspresje emocji (np. odwracajg wzrok i przestaja si¢ usmiechac,
gdy matka przybiera wobec nich tzw. ,,kamienng twarz” pozbawiong ekspresji, Toda,
Fogel, 1993). Od okoto 7. miesigca niemowleta wykorzystuja ekspresje mimiczng
drugiej osoby do zrozumienia jej dzialania (Striano, Vaish, 2006), a kilka miesiecy
pdzniej korzystajg z niej rowniez w celu regulacji dzialania wlasnego (np. Walden,
Ogan, 1988). Dotyczy to rowniez ekspresji wokalnej (Vaish, Striano, 2004).

W okresie $redniego dziecifistwa dzieci nie tylko potrafia odrézniac ekspresje
mimiczne, ale réwniez s3 $wiadome ich znaczenia. Wraz z rozwojem jezykowym
dzieci uczg si¢ przyporzadkowywac spostrzeganym ekspresjom wlasciwe nazwy. Ta
umiejetnos¢ wzrasta znaczgco nie tylko w okresie $redniego, ale réwniez pdznego
dziecinstwa i adolescencji (przeglad badan w Herba, Phillips, 2004). Najwczesniej
i najlepiej rozpoznawang emocja jest rados¢ (np. Denham, Couchod, 1990; Gérecka-
-Mostowicz, 2005), w dalszej kolejnosci ztos¢ i smutek (Denham, Couchod, 1990).
Trudniej rozréznialne sg dla dzieci ekspresje strachu oraz zdziwienia — dzieci w wieku
przedszkolnym czesto jeszcze myla te dwie emocje (Gosselin, Simard, 1999). Starsze
dzieci coraz lepiej réznicujg réwniez ekspresje bardziej ztozonych emocji takich jak
wstyd czy pogarda (Wiggers, van Lieshout, 1985). Warto zwrdci¢ uwage, ze otrzymy-
wane w badaniach wyniki zalezg réwniez od stosowanej metodologii. Przyktadowo
tatwiejsze do rozpoznania dla dzieci sa schematyczne rysunki prezentujace ekspresje
mimiczne niz zdjecia rzeczywistych twarzy (Herba, Phillips, 2004), tatwiejsze jest
wskazywanie ekspresji nazywanej przez badacza niz samodzielne jej nazywanie
(Denham, Couchod, 1990; Wiggers, van Lieshout, 1985), wreszcie latwiejsze jest
rozpoznawanie emocji w sytuacji, gdy dostepna jest wieksza liczba wskazowek stanu
emocjonalnego (np. Gosselin, Simard, 1999). Tym niemniej dzieci pod koniec §redniego
dziecinstwa potrafig rozpoznawac takze ekspresje emocjonalne rézniace si¢ tylko
jednym elementem, na przyklad wyrazem ust lub polozeniem brwi (Camras, 1980),
a w okresie poznego dziecinstwa obserwuje si¢ rowniez wzrost $wiadomosci cech
réznicujacych ekspresje réznych emocji (Gosselin, Simard, 1999). Ponadto badania
wskazuja, ze spostrzegajac ekspresje emocjonalne dzieci kategoryzuja je na takich
samych wymiarach, jak czynig to osoby doroste, tzn. na wymiarach przyjemny-nie-
przyjemny oraz niskie-wysokie pobudzenie (Russell, Bullock, 1985).
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Réwniez umiejetnos$¢ rozpoznawania emocji na podstawie ekspresji wokalnej
wzrasta z wiekiem. W badaniach wlasnych wigkszos¢ 4-latkéw potrafita adekwatnie
dopasowac zdania rdézniace si¢ trescig oraz prozodia do wlasciwego wyrazu twarzy
(zadowolenie, rados¢, niezadowolenie, zlos¢, Stepien, 2007b). Bardziej znaczaca dla
nich byla jednak tre$¢ wypowiedzi niz wskazéwki prozodyczne - czesciej popelnialy
bledy w odniesieniu do prozodii niz zawartosci treSciowej zdan. Rowniez badania J.
Bruce’a Mortona i Sandry Trehub (2001) wskazuja, ze preferencja wskazéwek trescio-
wych jest wigksza u dzieci w wieku przedszkolnym i maleje z wiekiem®. W okresie
pdznego dziecinstwa dzieci polegaja bardziej na afektywnych wskazéwkach pro-
zodycznych niz na tresci wypowiedzi, podobnie jak czynia to osoby doroste (por.
Mehrabian, Wiener, 1967). Te prawidlowos¢ obserwowano réwniez w odniesieniu
do produkcji wypowiedzi nasyconych emocjonalnie (w warunkach eksperymental-
nych, nie naturalnych): wyrazajac emocje, dzieci w wieku przedszkolnym rzadko
zmienialy intonacje, a w wiekszym stopniu skupialy si¢ na tresci wypowiedzi (np.
stosujac sfowa nacechowane emocjonalnie, Stepien, 2007b).

Spostrzeganie sytuacji emocjonalnych. Oprécz spostrzegania zewnetrznych
przejawéw emocji, w zakresie percepcji emocji mozna méwic¢ réwniez o spostrzeganiu
sytuacji wywolujacych emocje. Juz w okresie wczesnego dziecinstwa dzieci zwracaja
uwage na sytuacyjne uwarunkowania emocji, o czym $wiadczy¢ moga na przyklad
ich spontaniczne wypowiedzi (Bretherton i in., 1986). Rozpoznawanie emocji na
podstawie kontekstu sytuacyjnego doskonali si¢ w okresie sredniego i pdznego dzie-
cinstwa. W badaniach Goéreckiej-Mostowicz (2005) emocje na podstawie wskazéwek
kontekstowych (obraz sytuacji oraz wskazéwki mimiczne i pantomimiczne) potra-
fito rozpozna¢ $rednio 26% dzieci 4-letnich, 43% dzieci 6-letnich oraz 76% dzieci
9-letnich. W wieku przedszkolnym wskazdwki sytuacyjne stanowia jedynie element
dodatkowy w rozpoznawaniu emocji: kiedy wskazéwki mimiczne oraz sytuacyjne
sa z sobg niespdjne, dzieci w wieku przedszkolnym opieraja si¢ przede wszystkim
na wskazéwkach ekspresyjnych (Reichenbach, Masters, 1983). Z kolei inne badania
mowig raczej o wzroscie plastycznosci dzieci w zakresie wykorzystywania réznych
wskazowek - o ile mlodsze dzieci bazujg tylko na jednym typie wskazéwek (zwykle
na tym, ktdry sugeruje emocj¢ prosta, w poréwnaniu ze ztozong), starsze korzystaja
z obu rodzajow wskazdwek (Wiggers, van Lieshout, 1985).

9 W tym kontekscie ciekawe sa wyniki badan Ewy Czaplewskiej (2012), w ktorych stwierdzono,
ze w sytuacji niezgodno$ci pomiedzy treécig i prozodia wypowiedzi dzieci starsze (6-letnie) skupiaja
sie bardziej na tresci wypowiedzi, natomiast dzieci mlodsze oraz dzieci ze specyficznym zaburzeniem
rozwoju jezykowego (specific language impairment, SLI) wieksza uwage zwracaja na cechy prozodyczne.
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Rozwdj reprezentacji emogji: ekspresja

W odniesieniu do ekspresji emocji mozna wskazaé przede wszystkim dwa
obszary umiejetnosci: wyrazanie emocji w sposob niewerbalny, a wigc za pomoca
mimiki i pantomimiki, oraz wyrazanie emocji w sposob werbalny. Rozwoj w zakresie
umiejetnosci wyrazania emocji wigze sie miedzy innymi z poznaniem regut ekspre-
sji emocji, najpierw na poziomie proceduralnym, a pdzniej takze deklaratywnym.
Zagadnienie to jest zwigzane réwniez z podejmowaniem refleksji nad emocjami
i ich wyrazaniem, jednakze zostanie przedstawione w niniejszym rozdziale wraz
z wynikami badan nad rozwojem umiejetnosci wyrazania emocji.

Niewerbalna ekspresja emocji. Ekspresja emocjonalna jest wyrazem prze-
zy¢ danej osoby, zatem umiejetnos¢ wyrazania okreslonej emocji przez dziecko
moze by¢ traktowana jako wskaznik jej przezywania. Podobnie jak rodzaj emocji
doswiadczanych przez male dzieci, réwniez ekspresje emocjonalne niemowlat sg
w odmienny sposob interpretowane przez przedstawicieli teorii emocji odréznico-
wanych (np. Izard, 2007a) oraz teorii systeméw dynamicznych (np. Camras, 1998).
Zgodnie z pierwsza koncepcja juz w pierwszej polowie 1. r.z.dzieci reagujg okreslong
ekspresja emocjonalng na pewne sytuacje wywolujace emocje, cho¢ nie mozna moé-
wi¢ o bezwzglednym przyporzadkowaniu ekspresji do sytuacji z uwagi na réznice
indywidualne oraz plastycznos$¢ w sposobach reagowania dzieci (Izard, 2004). Z kolei
przedstawiciele drugiej koncepcji argumentuja, ze ekspresje emocjonalne przejawiane
przez niemowleta w okreslonych sytuacjach nie sa spojne z emocjami, jakie sytuacje
te zwykle wywoluja (Bennett i in., 2002; Camras, 1998). W pierwszym poéiroczu
zycia zatem niekoniecznie wyraz twarzy musi odzwierciedla¢ konkretng emocje,
a raczej moze by¢ przejawem przezycia negatywnego badz pozytywnego odczucia,
zroznicowanego jedynie na kontinuum intensywnosci.

Przy rozwazaniu rozwoju umiejetnosci wyrazania emocji nalezy pamietaé, ze
ekspresja emocjonalna pelni funkcje komunikacyjna. Juz okolo 3. miesigca Zycia dzieci
zdaja si¢ rzeczywiscie komunikowac swoje emocje — na przyklad czesciej usmiechaja
sie w sytuacji, gdy osoba, do ktdrej usmiech jest skierowany, moze go dostrzec (Oatley,
Jenkins, 2003). Ponadto w 2. roku zycia dzieci wykorzystujg pewne strategie manipu-
lacji ekspresja emocjonalng, przy czym najwcze$niej stosuja strategie maksymalizacji
(Schafter, 2005; polega ona na zwigkszaniu intensywnosci ekspresji tak, aby wpltyna¢
w okreslony sposéb na osobe, do ktorej jest ona kierowana — na przyktad dziecko moze
plaka¢ glosniej w obecnosci rodzica, aby zwrocic na siebie jego uwage). Tym niemniej,
swiadome przybieranie okreslonego wyrazu twarzy odzwierciedlajacego ekspresje okre-
$lonej emocji nie jest zadaniem fatwym - w badaniach stwierdzono, ze dzieci wczesniej
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uczg sie rozpoznawac emocje, niz je wyrazac (Zagorska, 1987). Ponadto starsze dzieci
czgsciej odczuwaly skrepowanie w sytuacji, gdy miaty wyrazi¢ mimicznie okreslong
emocje w sytuacji bycia obserwowanym przez dorosta osobe, co wskazuje na wplyw
czynnikéw spotecznych w rozwoju umiejetnoéci wyrazania emocji (Zagorska, 1987).
W toku rozwoju niewatpliwie wzrasta znajomos¢ regut ekspresji emocji obowia-
zujacych w danej spolecznosci i umiejetnos¢ dostosowania si¢ do nich, cho¢ relacje
miedzy rozumieniem i stosowaniem regul sa zlozone i nie do konca jednoznaczne.
Przykladowo w badaniach Paula Harrisa (1989) dzieci w wieku przedszkolnym
potrafity ukry¢ rozczarowanie pod maska zadowolenia, jednak nie byty swiadome
tego, ze okazywana przez nie emocja jest niezgodna z emocjg rzeczywiscie odczu-
wang. Z kolei obserwacyjne badania prowadzone przez Saarni (1984) wykazaly, ze
7-latki nie potrafig jeszcze monitorowac swojej ekspresji emocjonalnej, jednak ta
umiejetno$¢ wzrasta miedzy 7. a 11. rokiem Zycia. Saarni obserwowatla ekspresje
emocji dzieci w sytuacji otrzymania prezentu nieodpowiedniego do ich wieku.
Mtlodsze dzieci, a w szczegoélnosci chlopcey, znacznie cze¢sciej przejawiali w tej sytu-
acji negatywne emocje, natomiast dzieci starsze (a zwlaszcza starsze dziewczynki)
czedciej prezentowaly pozytywna ekspresje, zgodna z obowigzujagcym nakazem
okazania wdziecznosci za otrzymany prezent. Z nowszych badan wynika natomiast,
ze umiejetnos¢ regulowania wlasnej ekspresji emocjonalnej zgodnie z okreslonymi
nakazami spolecznymi rozwija si¢ pdzniej niz znajomos¢ owych regul, bowiem juz
dzieci w wieku przedszkolnym (5-6-letnie) zaczynajg rozumie¢, ze ekspresja emo-
cjonalna nie musi by¢ zgodna z emocja rzeczywiscie przezywang (Misailidi, 2006),
a takze potrafig wyjasni¢ dlaczego w niektdrych sytuacjach nie nalezy pokazywac
prawdziwych emocji (Jones, Abbey, Cumberland, 1998; Misailidi 2006).

Werbalna ekspresja emocji. Rozwazajac rozwoj umiejetnosci werbalnej eks-
presji emocji, warto przytoczy¢ stosowane w jezykoznawstwie rozrdznienia dotyczace
uczu¢ w komunikacji jezykowej (Grabias, 1994; Mikotajczuk, 2006). Wyrdznia sie
tutaj komunikowanie, czyli méwienie o uczuciach (zaréwno wilasnych, jak i innych
0s0b) oraz wyrazanie (zamierzone) i przejawianie (niezamierzone) uczué, czyli mo-
wienie z uczuciem przezywanym przez nadawce. Z kazdym rodzajem komunikacji
taczg si¢ rozne srodki jezykowe. Dla komunikowania emocji charakterystyczne jest
stosowanie nazw emocji, a takze zwigzkow frazeologicznych odnoszacych si¢ do
standw emocjonalnych. Z kolei dla wyrazania emocji bardziej charakterystyczne jest
stosowanie wyrazen ekspresywnych, a dla ich przejawiania - cech prozodycznych
jezyka oraz komunikacji pozajezykowej (mimika, gesty). Rozréznienie na odmienne
formy komunikacji emocji jest wazne w kontekscie sposobu zbierania danych dotycza-
cych rozwoju tej umiejetnosci u dzieci - o ile w przypadku obserwacji w sytuacjach
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naturalnych mozliwe bedzie uchwycenie wszystkich trzech rodzajow komunikatéw,
o tyle w sytuacjach laboratoryjnych mamy do czynienia przede wszystkim z komu-
nikowaniem emocji. Tym niemniej, réwniez w obserwacjach naturalnych wigkszy
nacisk kladziono na uzywanie przez dzieci nazw emocji, niz na przyktad na wyra-
zanie emocji za pomocg prozodii.

Badania nad rozwojem slownictwa emocjonalnego wskazuja, ze juz dzieci
w drugiej potowie 2. roku zycia postuguja si¢ w codziennych sytuacjach stowami
odnoszacymi si¢ do emocji (Bretherton i in., 1986; Przetacznikowa, 1968; Ridgeway
iin., 1985; Szuman, 1968). Badania Stefana Szumana (1968) oraz Marii Przetacz-
nikowej (1968) dostarczyly danych wskazujacych, ze dzieci do opisu emocji stosuja
najczesciej czasowniki, w nieco mniejszym zakresie przymiotniki, a najrzadziej
uzywaja rzeczownikéw. Podobng prawidtowos¢ zaobserwowano réwniez w okresie
$redniego i pdznego dziecinstwa (Kielar-Turska, 2006). Oprocz mdéwienia o swoich
uczuciach, dzieci miedzy 18. a 36. miesiacem Zzycia potrafia rdwniez opowiadaé
o przyczynach emocji oraz zdarzeniach bedacych ich nastepstwami (Bretherton
i in., 1986). Uwzgledniaja réwniez interpersonalny charakter komunikacji emocji,
probujac na przyktad pociesza¢ druga osobe, chcac zmienic jej samopoczucie (Harris,
1989). Wraz z wiekiem wzrasta ilo§¢ znanych i uzywanych okreslen emocji (Ridgeway
iin., 1985), jak réwniez precyzja i adekwatno$¢ stosowanych nazw, a takze bogactwo
i szczegdtowos¢ opisu (Fidos, 1995; Malarz, 1995).

Badania wskazuja, ze dzieci w okresie $redniego i péznego dziecinstwa najczesciej
wyrazajg emocje w sytuacjach komunikacyjnych, uzywajac nazw emocji zwigzanych
z tymi sytuacjami (Kielar-Turska, 2006), natomiast znacznie rzadziej stosuja okreslenia
skutkow i przyczyn emocji czy stowa o zabarwieniu emocjonalnym, a takze srodki
prozodyczne. Z kolei w badaniach wilasnych (Stepien, 2007b) 6- i 8-letnie dzieci,
wchodzac w role roznych oséb przezywajacych emocje (zgodnie z opowiedziang
historyjka), najczesciej wypowiadaly si¢ w sposob neutralny, a w dalszej kolejnosci
stosowaly stowa nacechowane emocjonalnie. Nazwy emocji stanowily niespetna
10% uzyskanych wypowiedzi, podobnie jak wyrazanie emocji za pomocg prozodii.
Trzeba réwniez zaznaczy¢, ze obserwuje si¢ znaczne réznice indywidualne nie tylko
w zakresie umiejetnosci werbalnego wyrazania emocji w sytuacji laboratoryjne;j
(np. Stepien, 2007b), ale réwniez w zakresie spontanicznego mdéwienia o emocjach
w sytuacjach naturalnych (np. Dunn, Brown, Beardsall, 1991).

Rozwadj reprezentacji emogji: refleksja

Rozumienie emocji i dokonywanie nad nimi refleksji wigze sie z rozwojem
systemu jezykowego. Chociaz juz niemowleta odmiennie reaguja na rézne ekspresje
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emocjonalne (Toda, Fogel, 1993), a takze wykorzystuja ekspresje emocjonalng innych
osob do regulacji wlasnego dziatania (Walden, Ogan, 1988) - a zatem rozpoznaja
emocje i faczg je z okreSlonym znaczeniem - to jednak jest to przede wszystkim
wiedza proceduralna, niedostepna §$wiadomosci, cho¢ przejawiajaca si¢ w dziataniu.
Przechodzenie na jawny poziom w rozwoju reprezentacji faczy si¢ z przyswajaniem
jezyka (Karmiloft-Smith, 1995), jak réwniez z rozwojem poznawczym, umozliwia-
jacym dokonywanie coraz bardziej ztozonej refleksji i rozumienie coraz bardziej
abstrakcyjnych i wyrafinowanych aspektéw emocji. Przykladowo badania Pierre’a
Gosselina i Janik Simard (1999) wykazaly, ze dzieci 5-6-letnie lepiej radzg sobie
z rozpoznawaniem emocji na podstawie ekspresji mimicznej (badano umiejetnos¢
réznicowania ekspresji strachu i zdziwienia), niz okreslaniem cech réznicujacych te
dwie ekspresje. Z kolei dzieci 9-10-letnie w znacznie wiekszym stopniu niz dzieci
mlodsze potrafity wskaza¢ cechy réznicujgce ekspresje tych dwdch emociji.

Pierwsze przejawy rozumienia emocji (wyrazone w jezyku) obserwowano u dzie-
ci w 2. roku zycia: w tym czasie w stowniku dziecka wzrasta znaczaco liczba stow
okreslajacych emocje. Dzieci zaczynaja rozmawia¢ o emocjach nie tylko wlasnych,
ale réwniez innych ludzi, a takze méwia o przejawach oraz przyczynach emocji
wlasnych i innych oséb (Schaffer, 2005). Ponadto w 3. r.z. rozwija si¢ umiejetnos¢
przyjmowania afektywnej perspektywy, a wiec zrozumienia, jakg emocje przezywa
druga osoba, kiedy dziecku znany jest kontekst sytuacyjny (Denham, 1986). O rze-
czywistym rozumieniu emocji drugiej osoby, a nie tylko automatycznym skojarzeniu
przyczyny z odczuwang emocja (powstalym na bazie wlasnych doswiadczen) swiadczy
fakt, ze 3-letnie dzieci potrafig zrozumie¢ emocje innej osoby nawet wtedy, gdy one
same w podobnej sytuacji reaguja w odmienny sposéb.

Opisane powyzej kompetencje dotyczg tych aspektow emociji, ktore sg dostepne
percepcyjnie. Francisco Pons i wspotpracownicy (2004) okreslaja ten poziom rozu-
mienia emocji jako ,zewnetrzny”, gdyz dotyczy wlasnie zewnetrznych elementéw
doswiadczenia emocjonalnego — widocznej ekspresji oraz zewnetrznych przyczyn
emocji. Jak wynika z badan dzieci w wieku 3-11 lat, prowadzonych z uzyciem Testu
rozumienia emocji'® (Test of Emotion Comprehension, TEC), poziom ten jest opano-
wywany przez dzieci przed 5. rokiem zycia.

10 Test ten mierzy dziewie¢ aspektéw rozumienia emocji: rozumienie ekspresji mimicznej emocji,
rozumienie przyczyn emocji w postaci zdarzen zewnetrznych, wspomnien, pragnien i przekonan,
rozumienie ukrywania emocji i ich regulacji, rozumienie emocji mieszanych i moralnych. Test
rozumienia emocji zyskal bardzo duzg popularnoé¢ wsrod badaczy z calego §wiata — przettumaczono
go juz na 18 jezykow. Probe polskiej adaptaciji tego testu podjeta Katarzyna Szklarczyk (2011) w pracy
magisterskiej przygotowanej pod kierunkiem Marty Biateckiej-Pikul.
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Nastepnie miedzy 5. a 7. rokiem zycia dzieci zaczynaja rozumieé aspekty emocji
zwigzane z innymi stanami mentalnymi, stad nazwanie tego etapu mianem menta-
listycznego rozumienia emocji (Pons i in., 2004). W tym czasie dzieci rozumiejg, iz
przyczyna emocji mogg by¢ pragnienia lub przekonania, a takze zdaja sobie sprawe
z tego, ze ekspresja emocji nie musi odpowiada¢ emocji rzeczywiscie przezywane;j.
Wyniki uzyskane przez przywolanych badaczy znajduja potwierdzenie réwniez w in-
nych badaniach, prowadzonych z uzyciem innych narzedzi. W badaniach polskich
dzieci (Biatecka-Pikul, 2001) wykazano, ze okolo 5. roku zycia dzieci potrafia we
wlasciwy sposob wyttumaczy¢ pojawienie sie emocji zdziwienia u bohatera histo-
ryjki, odwolujac si¢ w tym celu do jego przekonan, ktére s3 niezgodne z rzeczywi-
sto$cig. Wykorzystujac wiedze o przekonaniach drugiej osoby i ich zgodnosci lub
niezgodnosci z rzeczywistoscia, dzieci 6-letnie potrafig réwniez przewidzie¢ emocje
tej osoby w okreslonych sytuacjach (Harris, 1989). Rowniez w tym czasie dzieci
potrafig roznicowaé pomiedzy emocjami przejawianymi na zewnatrz, a emocjami
rzeczywiscie odczuwanymi (Harris, 1989; Misailidi, 2006). Doskonali si¢ réwniez
ich rozumienie motywéw ukrywania prawdziwych emocji. Szesciolatki rozumiejg
dobrze ukrywanie emocji w celach prospotecznych (np. aby nie zrani¢ czyichs uczuc),
jak réwniez w celach zwigzanych z ochrong siebie (np. aby nie narazi¢ si¢ na czyja$
negatywng reakcje, Misailidi, 2006). Tym niemniej rozumienie regut wyrazania
emocji doskonali sie¢ z wiekiem: starsze dzieci podaja wiecej uzasadnien nieokazy-
wania prawdziwych emocji, cz¢sciej rowniez (w poréwnaniu z mlodszymi dzie¢mi)
odwoluja si¢ do obowigzujacych regul spolecznych (Jones i in., 1998; Saarni, 1979).
O rozumieniu mentalistycznego aspektu emocji $wiadczg réwniez wyniki badan,
w ktorych wykazano, ze 7-8-letnie dzieci rozumiejg zwigzek pomiedzy emocjami
a pamiecig (Taylor, Harris, 1983). Dzieci wiedzg na przyklad, Ze emocje stabnag z cza-
sem, jak réwniez Ze wydarzenia nasycone emocjonalnie s3 pamietane lepiej niz te,
ktére nie wywotaly emocji.

Trzeci poziom rozumienia emocji wyrézniony przez Ponsa i wspdtpracow-
nikow (2004) wiaze si¢ z rozumieniem aspektéw emocji wymagajacych glebszej
refleksji, takich jak zwigzek emocji z moralnoscia, ambiwalencja uczu¢ czy sposoby
regulacji emocji. Poziom ten jest opanowywany przez dzieci powyzej 9. roku zycia.
Roéwniez ten rezultat pozostaje w zgodzie z dotychczasowymi badaniami. Kiedy
pytano dzieci, jak czuje si¢ bohater historyjki, ktory postapil niemoralnie, wigkszos¢
mlodszych dzieci oceniala, ze czuje si¢ on dobrze, gdyz zrealizowal swoj cel. Z kolei
wérod 8-latkéw az 90% ocenilo, ze czuje sie zle, gdyz postapil niewltasciwie (Nunner-
-Winkler, Sodian, 1988). Odwrotne oceny zaobserwowano, gdy dzieci przypisywaty
emocje bohaterowi, ktéry postapil w sposéb moralny (np. powstrzymatl si¢ przed
kradziezg) - mlodsze dzieci czeéciej ocenialy, ze czuje si¢ on Zle (gdyz nie osiagnal
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swojego celu), natomiast 8-latki czesciej ocenialy, ze czuje si¢ dobrze — wykazywaty
sie zatem nie tylko znajomoscia i aprobowaniem okreslonych norm moralnych, ale
réwniez rozumialy, ze przestrzeganie tych norm moze by¢ zrédtem pozytywnych
emocji. Z kolei rozumienie ambiwalencji uczu¢ rozwija si¢ stopniowo, przechodzac
przez kilka etapéw (Donaldson, Westerman, 1986; Harter, Buddin, 1987). Jego
pierwsze przejawy mozna zaobserwowac juz u dzieci 7-8-letnich: rozumieja one, ze
rézne osoby moga odczuwac wobec tego samego obiektu rézne emocje, jak réwniez
rozumieja, ze emocje oddzialujg na siebie. Jednak petne rozumienie ambiwalencji
uczué - to znaczy rozumienie, Ze ta sama osoba moze wobec danego obiektu od-
czuwac jednoczesnie dwie rdzne, przeciwstawne emocje — pojawia si¢ dopiero okoto
11. roku zycia. W badaniach Ponsa i wspdtpracownikéw (2004) najtrudniejszym
zadaniem okazalo si¢ rozumienie regulacji emocji. Jak wskazuja wyniki badan Sa-
arni (1997), juz 6-, 8-letnie dzieci potrafig wlasciwie okresli¢ stopien adekwatnosci
wybranych sposobdw radzenia sobie z emocjami w sytuacji, ktérg moga kontrolowac
(np. probe rozwigzania problemu lub poszukiwanie wsparcia oceniaja jako strategie
bardziej adekwatne i skuteczne niz obwinianie siebie lub innych). Ponadto potrafig
réznicowac sposoby radzenia sobie w zaleznosci od rodzaju emocji. Jednakze star-
sze (10-12-letnie) dzieci dysponujg wigksza liczbg strategii, a ponadto w wigkszym
stopniu sg w stanie wykorzystywa¢ poznawcze strategie w sytuacjach, ktérych nie
kontrolujg (Altshuler, Ruble 1989; Band, Weisz, 1988). Oczywiscie zaréwno regulacja,
jak i inne aspekty rozumienia emocji podlegaja zréznicowaniu kulturowemu (por.
McCarty i in., 1999; Saarni, 1998), jednakze omdwienie réznic kulturowych w tym
zakresie przekracza ramy niniejszego opracowania. Tym niemniej prawidtowosci
podobne (cho¢ nie zawsze identyczne) do opisanych powyzej obserwowano réwniez
(przy zastosowaniu tego samego narzedzia — Testu rozumienia emocji (Pons, Harris,
2000) u dzieci polskich (Szklarczyk, 2011), wloskich (Albanese i in., 2006) oraz dzieci
Quechua (Tenenbaum, Visscher, Pons, Harris, 2004).

Na cigglos¢ w rozwoju wiedzy o emocjach wskazujg migdzy innymi wyniki
badan Jane Brown i Judy Dunn (1996). Stwierdzono w nich znaczng stabilnos¢ réznic
indywidualnych w zakresie wiedzy o emocjach w trzyletnim okresie czasu (pomiedzy
3. a 6. rokiem zycia). Do podobnych wnioskéw prowadza badania Ponsa i Harrisa
(2005), w ktorych réowniez stwierdzono znaczng stabilno$¢ réznic indywidualnych
w zakresie rozumienia emocji, tym razem na przestrzeni 13 miesigcy, w okresie
pdznego dziecinstwa (badano dzieci od 7. do 11. roku zycia). W badaniach tych wy-
kazano ponadto, ze poziom rozumienia emocji w pierwszym pomiarze byl istotnym
predyktorem poziomu rozumienia emocji po uptywie 13 miesiecy. Zaleznosci takiej
nie stwierdzono w przytoczonych wczesniej badaniach Jane Brown i Judy Dunn
(1996) prowadzonych w odstepie trzyletnim. Obserwowano wprawdzie korelacje
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pomiedzy rozumieniem emocji w dwdch pomiarach, jednakze w analizie regresji
inne czynniki okazaly si¢ istotnymi predyktorami rozumienia emocji w wieku 6 lat
(m.in. rozmowy z dzie¢mi na temat przyczyn). Na nieco bardziej zlozony wzorzec
longitudinalnych zalezno$ci wskazuja badania Pameli Garner (1999). Wprawdzie
wykazano w nich zalezno$¢ pomiedzy wiedzg o emocjach w wieku przedszkolnym
(wiedza o ekspresji mimicznej oraz sytuacjach wywotujacych emocje oraz zdolnos¢
przyjmowania roli emocjonalnej) oraz wczesnoszkolnym (wiedza o regutach wy-
razania emocji), jednakze zaleznos¢ ta okazala si¢ ujemna. Autorka przedstawia
argumenty sugerujace, ze wicksza wiedza o sytuacjach wywolujacych emocje moze
zmniejsza¢ wrazliwo$¢ na fakt, ze czasem ekspresja emocji jest regulowana w taki
sposob, ze pozostaje niezgodna z sytuacja. Ponadto uzyskane rezultaty sugeruja, ze
bardziej rozwinigta umiejetno$¢ przyjmowania roli emocjonalnej (czy, inaczej mo-
wigc, przyjmowania afektywnej perspektywy) wigze si¢ z rzadszym uzasadnianiem
regulacji ekspresji w sposob chronigcy wlasng osobe, a wiec w sposob bardziej ego-
centryczny. Mimo przedstawianych prob wyjasnienia zaobserwowanych rezultatéw,
obraz longitudinalnych zaleznosci rozumienia emocji na réznych etapach rozwoju
niewatpliwie wymaga dalszych badan.
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CZYNNIKI | MECHANIZMY ROZWOJU
REPREZENTACJI EMOCIJI

Przytoczone powyzej badania w wiekszosci koncentrowaly sie na opisie kompe-
tencji dzieci w zakresie réznych aspektéw wiedzy o emocjach, natomiast w znacznie
mniejszym stopniu podejmowaly zagadnienie mechanizmdéw rozwoju tych kom-
petencji. Warto jednak w tym momencie powréci¢ do postawionego w rozdziale
Problematyka reprezentacji emocji... pytania o sposéb poznawania emocji: skad
dzieci czerpig wiedze¢ na ten temat? Jednym zrédlem wiedzy o emocjach z pewno-
$cig sg wlasne doswiadczenia dziecka, ktére gromadzi ono od pierwszych dni zycia.
Dos$wiadczenia te pozwalajg dziecku na bezposrednie poznanie emocji, bez jakiego-
kolwiek zaposredniczenia. Zdobyta w ten sposéb wiedza oddziatuje na zachowanie,
jednak jest trudna (lub wrecz niemozliwa) do wyrazenia w slowach. Aby przezyte
doswiadczenie stalo si¢ elementem $wiadomej reprezentacji, musi zosta¢ zakodo-
wane w inny sposob (por. Karmiloff-Smith, 1995). Taka redeskrypcja reprezentacji
umozliwia przejicie na wyzszy poziom rozwoju zwigzany z u§wiadomieniem sobie
posiadanej wiedzy i mozliwoscia jej wyrazenia w jezyku. Warto zwroci¢ uwage, ze
proces redeskrypcji reprezentacji moze przebiega¢ w dwdch kierunkach (Karmiloff-
-Smith, 1995). Z jednej strony doskonalenie behawioralnej kompetencji prowadzi do
podjecia refleksji nad wlasnym dziataniem i w zwiazku z tym do deklaratywizacji
posiadanej wiedzy proceduralnej. Z drugiej strony natomiast wiedza deklaratywna
otrzymywana w niejako gotowej postaci (w formie jezykowej) moze by¢ przepisy-
wana na skutecznie dzialajgce procedury. Oba kierunki rozwoju mozna odnalez¢é
w przytoczonych wczesniej wynikach badan. Przykladowo dzieci wcze$niej potrafig
rozpoznawaé emocje na podstawie mimicznej ekspresji, niz s3 w stanie wyjasnic,
czym kierowaly si¢ w podjeciu decyzji (Gosselin, Simard, 1999). Z drugiej strony
stwierdzano, ze dzieci wcze$niej znaja niektore reguly ekspresji emocji, niz potrafia
zastosowac je w dzialaniu (Misailidi, 2006).

Anette Karmiloff-Smith (1995) zwraca uwage, ze cho¢ w procesie redeskrypcji
reprezentacji poziom jawny, wyrazany w jezyku, jest ostatnim etapem rozwoju, to
jednak mozna wskaza¢ pewna specyfike w zakresie rozwoju obszaru reprezentacji
zwigzanego z teorig umystu. Mianowicie w zakresie tym jezyk jest istotnym czyn-
nikiem procesu rozwoju reprezentacji: to dzigki kodowaniu jezykowemu moze zajs$¢
proces redeskrypcji. Wydaje sie, Ze réwniez w odniesieniu do reprezentacji emocji
kodowanie jezykowe jest niezbedne dla procesu redeskrypcji (por. Maruszewski,
Scigata, 1998), a nie tylko stanowi jego finalne osiggniecie. Jezyk jest zatem niewat-
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pliwie istotnym czynnikiem rozwoju reprezentacji emocji (zagadnienie to szerzej
przedstawiono w rozdziale Zwigzki reprezentacji emocji z jezykowo-komunikacyjng
sferg rozwoju).

Warto w tym kontekscie zwrdci¢ uwage na podwdjng role jezyka — w jego
funkcji reprezentatywnej i komunikacyjnej (Kurcz, 2005). Z jednej strony jezyk jest
narzedziem poznania i budowania reprezentacji, z drugiej natomiast jest narzedziem
komunikacji, za posrednictwem ktérego dziecko moze dokonywa¢ wymiany mysli
z osobami w jego otoczeniu. Mozna sadzi¢, ze w odniesieniu do wiedzy spoleczne;j,
jaka jest wiedza o emocjach, istotng role w rozwoju beda odgrywaly zaréwno we-
wnetrzne, wrodzone procesy zwigzane z konstruowaniem i rekonstruowaniem juz
posiadanej wiedzy (redeskrypcja reprezentacji, Karmiloff-Smith, 1995), jak i czynniki
spoleczne, zwigzane z interakcjami spolecznymi z osobami w otoczeniu dziecka
(Bruner, 1986), a w kazdym z tych proceséw istotng role odgrywac bedzie jezyk.

Na zakonczenie warto zwrdci¢ uwage, ze polaczeniem obu stanowisk jest na
gruncie polskim koncepcja Marii Tyszkowej (1988) strukturacji i restrukturacji
doswiadczenia, ktora zaklada, ze w rozwoju wymagane jest zaréwno gromadzenie
doswiadczen indywidualnych (zdobywanych m.in. w toku interakcji spotecznych),
jak rowniez ich aktywne przetwarzanie na drodze osobistej refleksji oraz wymiany
mysli. Wydaje sig, Ze te dwa procesy odpowiedzialne s3 za tworzenie i rozwoj repre-
zentacji emocji zaréwno w okresie dziecinstwa, jak i w dorostym zyciu.
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PoDsUMOWANIE

Podsumowujac rozwazania o rozwoju reprezentacji emocji, warto przytoczy¢
jedna z dwoch podstawowych zasad rozwoju - zasade wzrastajacej ztozonosci (emer-
ging complexity, Gottlieb, 1991; Waldrop, 1992, za: Sroufe, 1995). Zasada ta oznacza,
ze nowe, bardziej zlozone zachowania lub struktury wywodza sie z tego, co byto
obecne w rozwoju wczesniej, a nowe osiggniecia wykazuja nowe wlasciwosci. Rozwoj
jest charakteryzowany przez ukierunkowanie (wzrastajaca ztozonos¢) oraz zmiany
jakosciowe. Pojawienie si¢ wzrastajacej ztozonosci jest mozliwe poprzez wzajemne
interakcje (co-actions) miedzy juz obecnymi zachowaniami, jednak rozwdj jest proba-
bilistyczny a nie zdeterminowany: prekursory i wyniki sg z sobg zwigzane, ale nie jest
to relacja przyczynowo-skutkowa. Trzeba rdwniez zaznaczy¢, ze wzrastajgca ztozono$é
jest inherentnie zwigzana z samym procesem rozwoju (Fogel, Thelen, 1987). Zasada
ta odnosi sie rowniez do rozwoju reprezentacji emocji: w kolejnych osiggnieciach,
zaréwno strukturalnych, jak i funkcjonalnych, wyraznie widoczna jest wzrastajaca
ztozonos¢. Ponadto zaobserwowac mozna pewna ciaglo$¢ w pojawianiu si¢ kolejnych
osiagnie¢ rozwojowych, cho¢ nie zawsze zaleznosci pomiedzy wczesniejszymi oraz
pdzniejszymi osiggnieciami maja charakter jednoznaczny (por. Garner, 1999).
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Oprdcz wzrastajacej zlozonosci, druga istotng zasada rozwoju jest jednos¢
(unity, Gottlieb, 1991; Piaget, 1966; zob. tez: Trempala, 2011). Zasada ta oznacza, ze
organizm rozwija sie calo§ciowo, to znaczy zmiany w jednym obszarze nie zachodza
niezaleznie od innych obszaréw (Gottlieb, 1991; Magnusson, Stattin, 2006; Thelen,
Smith, 2006). Réwniez w odniesieniu do rozwoju reprezentacji emocji mozna wskazac
zalezno$ci migedzy rozwojem w tym obszarze a zmianami zachodzacymi w innych
sferach. Rozwazania dotyczace tych wzajemnych zwigzkéw (majacych charakter
zar6wno wspolwystepowania, jak i wspdtzaleznosci) stanowia przedmiot niniejszego
oraz kolejnego rozdzialu.

Omawiajac zwigzki wiedzy o emocjach z innymi obszarami rozwoju, mozna
przedstawiony w rozdziale Podsumowanie: model reprezentacji emocji model repre-
zentacji emocji potraktowac jako podstawe rozwazan. Biorac pod uwage specyfike
i role poszczegdlnych komponentéw, mozna spodziewac si¢ zwigzkéw z nastepuja-
cymi sferami rozwoju: rozwojem jezykowym (zwigzanym z budowaniem wiedzy
o emocjach i jej komunikowaniem, a takze wyrazaniem emocji), dyskursem emo-
cjonalnym (zwigzanym z budowaniem i komunikowaniem wiedzy) oraz rozwojem
poznawczym, a zwlaszcza teorig umystu (zwigzang z rozumieniem innych oséb
i dokonywaniem refleksji nad ich stanami wewnetrznymi) i funkcjami zarzadzajacymi
(zwigzanymi z kontrola wlasnych zachowan, a takze z umiejetnoscig przyjmowania
innej perspektywy, co umozliwia rozumienie innych oséb). Graficznie zalezno$ci
miedzy wymienionymi sferami rozwoju przedstawia rysunek 2 (na szaro zaznaczo-
ny zostal obszar reprezentacji emocji, a na niebiesko — obszary rozwoju zwigzane
z reprezentacjg emocji).

W niniejszym rozdziale przedstawiono zwigzki reprezentacji emocji z rozwo-
jem jezykowo-komunikacyjnym, natomiast zaleznosci miedzy reprezentacja emocji
a funkcjonowaniem poznawczym stanowig przedmiot kolejnego rozdziatu.
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Przy rozwazaniu determinantéw rozwoju reprezentacji emocji w sposob naturalny
nasuwa si¢ znaczenie jezyka, poniewaz zwigzku reprezentacji emocji i funkcjonowania
jezykowego mozna spodziewac si¢ juz na podstawie samej istoty jezyka oraz istoty
reprezentacji emocji. Z jednej strony bowiem funkcja reprezentatywna, polegajaca na
odnoszeniu do rzeczywisto$ci zewnetrznej i reprezentowaniu §wiata w umysle (Kurcz,
1992), jest jedna z dwu podstawowych funkeji jezyka, z drugiej strony réwniez istota
reprezentacji emocji wymaga zwiazku z jezykiem, gdyz jej struktura zawiera — obok
innych — réwniez kod werbalny (Maruszewski, Scigata, 1998). Stad tez sprawnosci
jezykowe i sposob postugiwania si¢ jezykiem wplywaé beda na ksztaltowanie si¢
reprezentacji emocji, podobnie jak wplywaja na budowanie wszelkich reprezentacji
wykorzystujacych jezyk (Kurcz, 1987, 1992, 2005). Postugiwanie si¢ jezykiem jako
narzedziem reprezentacji pozwala na porzagdkowanie doswiadczenia i ustalanie
zwigzkéw miedzy jego elementami. Jezyk bowiem - aby mozna w nim byto wyrazi¢
doswiadczenie jednostki — naklada na nie okreslong strukture (Kurcz, 1987). Stowo
staje sie zatem narzedziem uposredniajagcym wyzsze funkcje psychiczne, petniac
role znaku w procesie ksztaltowania pojeciowej wiedzy o $wiecie (Wygotski, 1989).

Jednakze jezyk jest nie tylko narzedziem reprezentacji, ale rowniez narzedziem
komunikacji (Kurcz, 1992). Dzigki temu mozliwe jest osigganie za pomoca jezyka nie
tylko celéw indywidualnych (zwigzanych np. z usprawnianiem funkcji poznawczych,
Miiller, Jacques, Brocki, Zelazo, 2009), ale réwniez celéw w interakeji, bowiem jezyk
moze by¢ narzedziem posredniczenia miedzy umystami (Tylén, Weed, Wallentin,
Roepstorff, Frith, 2010). Mozna wskaza¢ kilka drég, ktérymi jezyk staje si¢ narze-
dziem interakcji umystéw. Po pierwsze jezyk rozszerza zakres interakcji zaréwno
w wymiarze przestrzennym, jak i czasowym (Tylén i in., 2010). Ponadto ulatwia
poruszanie sie po scenie wspolnej uwagi i wzajemne dostosowywanie si¢ partnerow
interakcji do siebie nawzajem (Tomasello, 2002). Jezyk umozliwia réwniez podziela-
nie modeli sytuacyjnych wyzszego rzedu i tworzenie planéw dzialania, co ulatwia
wspolne angazowanie si¢ w dang aktywno$¢ (Tylén i in., 2010). Uwrazliwia takze
na pewne aspekty wizualnej, stuchowej oraz przestrzennej percepcji, wptywajac na
ksztaltowanie si¢ poznania pozajezykowego (por. Whorf, 1956/1982). Ponadto wigksza
sprawnos¢ w zakresie komunikacji sprawia, ze dziecko staje si¢ atrakcyjnym part-
nerem konwersacji, w zwigzku z czym ma wigcej okazji do uczestniczenia w nich,
a dzigki temu do nabywania wiedzy o umysle w toku rozmowy.

W modelu wiedzy jezykowej wyrdznia si¢ na ogot cztery skiadniki: fonologiczny,
syntaktyczny, semantyczny oraz pragmatyczny (Kurcz, 1987, 1992). Trzy pierwsze
odnoszg si¢ do kompetencji jezykowej (Chomsky, 1965) i funkcji reprezentatywnej
jezyka, natomiast ostatni odnosi si¢ do kompetencji komunikacyjnej (Hymes, 1972,
za: Kurcz, 1992) oraz do funkcji komunikacyjnej jezyka. Uwaza si¢ (por. Kurcz, 2005),
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ze te dwie kompetencje sa od siebie niezalezne, poniewaz majg odrebne podloze
biologiczne (w przypadku kompetencji jezykowej jest to Uniwersalna Gramatyka,
natomiast w przypadku kompetencji komunikacyjnej teoria umystu, cho¢ brak co
do tego powszechnej zgody, Kurcz, 2005), jak rowniez podlegaja odmiennym zabu-
rzeniom (zaburzeniem kompetencji jezykowej jest SLI (specific language impairment,
specyficzne zaburzenie rozwoju jezykowego), a zaburzeniem kompetencji komuni-
kacyjnej — autyzm, Kurcz, 2005). Jednakze w prawidlowym rozwoju obserwuje si¢
wspoldzialanie tych dwu kompetencji, dzieki ktérym czlowiek postuguje sie jezykiem
sprawnie i efektywnie.

Dla rozwoju reprezentacji emocji obie funkcje jezyka, reprezentatywna i komu-
nikacyjna, wydaja si¢ réwnie wazne i znaczenie obu zostalo wykazane w badaniach.
Zwiazki sprawnodci jezykowych i rozumienia emocji byly obserwowane w odnie-
sieniu do gramatyki (np. Pons, Lawson, Harris, de Rosnay, 2003; Ruffman, Slade,
Rowlandson, Rumsey, Garnham, 2003), semantyki (np. Cutting, Dunn, 1999; de
Rosnay, Harris, 2002) i pragmatyki (np. Slomkowski, Dunn, 1996; Stepien, 2007a),
a takze dyskursu, w ktérym zwraca si¢ uwage raczej na wspotdziatanie réznych
skladnikéw wiedzy jezykowej podczas interakeji zachodzacej migdzy dzieckiem
a partnerem dyskursu, niz wyodrebnia i analizuje oddzielnie poszczegdlne sktadniki
(np. Dunn, Brown, Slomkowski, Tesla, Youngblade, 1991, przeglad badan w tym
zakresie mozna znalez¢ w pracach: de Rosnay, Hughes, 2006; Stepien-Nycz, 2009).
Ponadto na zwiazki jezyka z rozwojem wiedzy o emocjach wskazuja wyniki badan
prowadzonych z udzialem dzieci z zaburzeniami jezyka oraz dzieci niestyszacych.
Okazuje sig, ze dzieci z zaburzeniami jezyka maja miedzy innymi trudnosci w za-
kresie rozpoznawania emocji na podstawie tonu glosu (Boucher, Lewis, Collis, 2000),
rozumienia przyczyn emocji (Ford, Milosky, 2003; Spackman, Fujiki, Brinton, 2006),
rozumienia regul ekspresji emocji (Brinton, Spackman, Fujiki, Ricks, 2007) oraz
w zakresie méwienia o emocjach (Spackman i in., 2006). Z kolei dzieci niestyszace
gorzej radzg sobie z rozpoznawaniem i rozumieniem emocji, a trudnosci te sg bezpo-
$rednio powiazane z ich poziomem zdolnosci jezykowych (Dyck, Farrugia, Shochet,
Holmes-Brown, 2004). Hipoteza o istnieniu zwigzku rozwoju reprezentacji emocji
i rozwoju jezykowego stanowi zatem potwierdzenie obecnego stanu wiedzy i nie
jest niczym nowym. Wazniejsza wydaje sie proba wskazania konkretnych zwigzkow
miedzy poszczegdlnymi sprawnos$ciami jezykowymi a elementami reprezentacji emo-
cji, zgodnie z zaproponowanym modelem, jak réwniez proba wyjasnienia, dlaczego
jezyk ma znaczenie dla rozwoju reprezentacji emocji (por. Astington, Baird, 2005).
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SPRAWNOSCI GRAMATYCZNE
A ROZWOJ REPREZENTACJI EMOCJI

Znaczenie sprawnosci gramatycznych dla rozwoju wiedzy spolecznej w szcze-
golny sposéb podkresla hipoteza zaproponowana przez Jill de Villiers i Petera de
Villiers (2000; J. de Villiers, 2005), méwigca o tym, Ze rozumienie pewnych struktur
gramatycznych (w szczegdlnosci zdan dopetnieniowych) jest niezbedne dla rozwoju
rozumienia falszywych przekonan. Zdaniem tych autoréw syntaktyczny proces
dopelniania (budowania zdan dopelnieniowych) pozwala na zagniezdzenie jednego
sadu w innym, co jest konieczne do wyrazania sadéw propozycjonalnych takich jak
przekonania czy stan wiedzy. W takich strukturach dopetnieniowych fatszywy sad
moze zosta¢ zagniezdzony w zdaniu zawierajagcym czasownik mentalny (np. ,wie-
dzie¢”, ,,mysle¢”, ,,by¢ przekonanym”), wobec czego cale zdanie pozostaje prawdziwe.
Z tego wzgledu, zdaniem autordw, sprawno$¢ syntaktyczna w budowaniu struktur
dopelnieniowych jest szczegoélnie przydatna do rozwoju pojeciowej reprezentacji
falszywych przekonan. Na potwierdzenie tej hipotezy przytoczy¢ mozna wiele ba-
dan, wskazujacych istotne zwigzki migdzy rozumieniem struktur gramatycznych
(réwniez dopelnieniowych) a rozwojem teorii umystu (np. P. de Villiers, 2005; Hale,
Tager-Flusberg, 2003; Lohmann, Tomasello, 2003; Lohmann, Tomasello, Meyer, 2005;
Tager-Flusberg, Joseph, 2005). Jednak np. Ted Ruffman i in. (2003) oraz Lance Slade
i Ted Ruffman (2005) nie potwierdzili specyficznego zwigzku syntaktyki i rozwoju
teorii umystu. Krytyke tej hipotezy zawarl w swich pracach réwniez Josef Perner
(Perner, Sprung, Zauner, Haider, 2003; Perner, Zauner, Sprung, 2005). Zwraca si¢
réwniez uwage na znaczenie innych, bardziej ogélnych, sprawnosci gramatycznych,
zwigzanych np. z szykiem wyrazéw w zdaniu (np. Astington, Baird, 2005; Astington,
Jenkins, 1999). Trzeba jednak zaznaczy¢, ze zdecydowana wigkszos¢ badan w tym
zakresie dotyczy zwiazku rozwoju gramatycznego z aspektem teorii umystu powigza-
nym $ciéle z rozumieniem fatszywych przekonan, a wigc z aspektem konceptualnym
wedlug modelu Helen Tager-Flusberg i Kate Sullivan (2000). Tym niemniej sporo
jest takze doniesien z badan nad zwigzkami gramatycznego aspektu rozwoju jezyka
z rozwojem rozumienia emocji. Zostang one teraz krétko zreferowane, a nastepnie
podjeta zostanie proba wyjasnienia pochodzenia tego zwiazku. O ile bowiem prze-
konujaca moze by¢ hipoteza o znaczeniu przyswojenia struktur dopetnieniowych
dla rozwoju rozumienia falszywych przekonan, o tyle w przypadku rozumienia
emocji opanowanie struktur dopetnieniowych nie wydaje sie pelni¢ tak znaczacej
roli (Harris, de Rosnay, Pons, 2005), jako ze czasowniki odnoszace si¢ do emocji (np.
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»czu¢”) nie wymagaja zastosowania tej wlasnie struktury''. Réwniez szyk wyrazéw
w zdaniu ma mniejsze znaczenie, gdyz w przypadku emocji nie ma koniecznosci
metareprezentowania ani $ledzenia kolejnosci zdarzen, jak to ma miejsce w przypad-
ku testow falszywych przekonan (Ruffman i in., 2003; zob. tez: Astington, Jenkins,
1999). By¢ moze zatem inne sprawnosci gramatyczne s3 wazniejsze dla rozwoju
reprezentacji emocji.

Ogolne sprawnosci w zakresie gramatyki uwzglednil w swoim badaniu Pons
ze wspotpracownikami (2003). Do ich pomiaru zastosowano Test for the Reception
of Grammar (TROG) mierzacy rozumienie wielu struktur gramatycznych, zaréwno
prostych, jak i zlozonych, natomiast do pomiaru rozumienia emocji wykorzystano
Test of Emotion Comprehension (TEC). Okazalo sie, ze wyniki jakie dzieci uzyski-
waly w tym tedcie (badano dzieci w wieku 4-11 lat) byly silnie zwigzane z wynikami
Testu gramatycznego. Sprawnosci jezykowe w powigzaniu z wiekiem wyjasniaty az
73% wariancji wynikow w tedcie rozumienia emocji, natomiast same sprawnosci
jezykowe wyjasniaty 27% wariancji (sam wiek natomiast 20%). Réwniez w badaniach
Ruffmana i wspdtpracownikéw (2003) odnaleziono zwigzki sprawnosci syntaktycz-
nych (rozumienie szyku wyrazéw oraz struktur dopelnieniowych) z rozpoznawa-
niem emocji. Co ciekawe autorzy nie przewidywali wystapienia takiego zwigzku.
Jednakze najwigkszy procent wariancji wynikéw w zadaniu rozpoznawania emocji
byt wyjasniany przez ogdlne zdolnosci jezykowe, zawierajace zaréwno sprawnosci
syntaktyczne, jak i semantyczne (30% wyjasnianej wariancji w poréwnaniu z 4%
wyjasnianymi przez rozumienie struktur dopetnieniowych i 6% wyjasnianymi przez
rozumienie szyku wyrazéw). Réwniez w badaniach wlasnych odnaleziono pozytywne
zwiazki miedzy sprawnos$ciami gramatycznymi mierzonymi za pomocg testu HSET
(Heidelberger Sprachentwicklungstest, Przetacznikowa, Litwa, 1976; zob. tez: Wojto-
wiczowa, 1993) a rozumieniem emocji przez dzieci 4-, 6- i 8-letnie (Stepien, 2007a).
Zwiazki te obserwowano zaréwno w odniesieniu do umiejetnosci niewerbalnych
(cho¢ w tym przypadku byly one stabe, a dotyczyty przede wszystkim umiejetnosci
niewerbalnego wyrazania emocji oraz réznicowania emocji pozytywnych i negatyw-
nych), jak i werbalnych (nazywanie emocji, rozumienie przyczyn emocji i sposobow
ich regulacji oraz umiejetnos¢ werbalnego wyrazania emocji, a takze deklaratywna
wiedza o emocjach). Sprawnoscia gramatyczna najsilniej zwigzang z rozumieniem
emocji okazalo si¢ rozumienie struktur gramatycznych (tylko ten aspekt sprawnosci
gramatycznych byt zwigzany z niewerbalnymi umiejetnosciami w zakresie rozumie-

11 To stwierdzenie odnosi si¢ do jezyka angielskiego, w ktérym czasownik to feel nie jest
uzywany w strukturach dopetnieniowych (to feel sth, a nie to feel that). W jezyku polskim mozliwe
jest uzywanie czasownika ,,czu¢” réwniez w strukturach dopelnieniowych (,,czuje, ze...”).
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nia emocji), a w dalszej kolejnosci takie szczegdtowe sprawnosci jak tworzenie liczby
pojedynczej i mnogiej, tworzenie struktur pochodnych, tworzenie i stopniowanie
przymiotnikéw oraz nasladowanie struktur gramatycznych. Nalezy jednak zauwazy¢,
ze rownie silne badz nawet silniejsze zwigzki obserwowano miedzy rozumieniem
emocji a sprawnosciami semantycznymi i pragmatycznymi, rowniez mierzonymi
za pomocg testu HSET, o czym bedzie jeszcze mowa w kolejnych podrozdziatach.

Podobne zaleznos$ci rozumienia emocji i sprawnosci gramatycznych odnaj-
dywano w badaniach dzieci i mtodziezy z zaburzeniami rozwoju. Przykladowo
w badaniach Anne-Francoise Thirion-Marissiaux i Nathalie Nader-Grosbois (2008)
stwierdzono istotne korelacje (rzedu 0,5-0,6) rozumienia struktur gramatycznych
(mierzonego francuskim odpowiednikiem testu TROG) oraz rozumienia przyczyn
i konsekwencji emocji w grupie dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng. Tym
niemniej rozumienie struktur gramatycznych nie okazalo si¢ istotnym predyktorem
rozumienia emocji w tej grupie (byt nim natomiast wynik w podskali werbalnej testu
sprawnosci intelektualnych).

Podsumowujac, cho¢ w badaniach stwierdza si¢ zwigzek miedzy sprawnoscia-
mi gramatycznymi a rozumieniem emocji, nie jest on zbyt silny. Z drugiej strony
sprawnosci gramatyczne korelujace z rozumieniem emocji sg bardzo réznorodne - od
najprostszych, jak tworzenie liczby pojedynczej i mnogiej czy stopniowanie przy-
miotnikow (Stepien, 2007a), przez bardziej ztozone, jak np. nasladowanie struktur
gramatycznych (Stepien, 2007a) czy rozumienie szyku wyrazéw (Ruffman i in., 2003),
az po calo$ciowe rozumienie struktur gramatycznych (Pons i in., 2003; Stepien, 2007a;
Thirion-Marissiaux, Nader-Grosbois, 2008). Sprawnosci gramatyczne okazaly sie
zwigzane z rozpoznawaniem emocji (Ruffman i in., 2003), ich wyrazaniem (Stepien,
2007a), a takze z réznymi aspektami rozumienia emocji (Pons i in., 2003; Stepien,
2007a; Thirion-Marissiaux, Nader-Grosbois, 2008). Jaki jednak moze by¢ mechanizm
tego zwigzku? Zdaniem Janiny Wéjtowiczowej (1993), szczegdlne znaczenie w sku-
tecznym postugiwaniu si¢ jezykiem ma przyswojenie regul jezykowych, gdyz lezy ono
u podloza rozumienia i produkeji wypowiedzi dziecka. Opanowanie podstawowych
regul gramatycznych pozwala dziecku na skuteczniejsze uczestnictwo w komunikacji
spolecznej, réwniez tej dotyczacej nieobserwowalnych proceséw psychicznych, takich
jak pragnienia, przekonania czy emocje. Dzigki opanowaniu regul gramatycznych
dziecko jest zaréwno odbiorcy, jak i nadawcg komunikatéw. Z jednej strony moze
zatem wzbogacac swoja wiedz¢ o emocjach o informacje przekazywane przez osoby
z jego otoczenia, a z drugiej strony, wyrazajac swoje przezycia i komunikujac swoja
wiedze, ma szanse¢ na poddanie jej refleksji i lepszemu poznawczemu opracowaniu.
Mozna przypuszczaé, ze zwigzek sprawnosci gramatycznych i rozumienia emocji jest
najsilniejszy w okresie, gdy sprawnosci gramatyczne s3 przez dziecko opanowywane
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na podstawowym poziomie, umozliwiajagcym skuteczng komunikacje, czyli okoto
3. roku zycia (Smoczynska, 1997). Z drugiej strony, jezyk jest nie tylko narzedziem
komunikacji spolecznej, ale rowniez narzedziem reprezentacji (por. Kurcz, 1992).
Jednak aby wykorzysta¢ jezyk do budowy reprezentacji, dziecko musi postugiwaé
sie nim w miare swobodnie, a zatem musi najpierw opanowa¢ podstawowe reguly
rzadzace jezykiem. Zdaniem Lwa Wygotskiego (1989) polaczenie $ciezek rozwojo-
wych myslenia i mowy ma miejsce okoto 2. roku zycia dziecka. W trakcie dalszego
rozwoju $ciezki te coraz silniej si¢ splataja, tworzac nierozerwalng catos¢. Z kolei
zdaniem Marion Blank i Eleanor Franklin (1980) jezyk zaczyna kierowa¢ poznaniem
dopiero pod koniec okresu $redniego dziecinstwa. Wczesniej raczej odzwierciedla
poznanie i towarzyszy mu.

Rozpatrujac jezyk z perspektywy narzedzia reprezentacji, mozna spodziewac
sie najsilniejszych zwigzkéw sprawnosci gramatycznych i reprezentacji emocji na
wczesniejszych etapach rozwoju, w poczatkach okresu sredniego dziecinstwa. Wy-
daje sig, ze sprawnosci gramatyczne beda najsilniej zwiazane z kodem werbalnym
w reprezentacji emocji, umozliwiajagcym okreslenie posiadanej wiedzy obrazowej
prostymi etykietami werbalnymi, co pozwala na podstawowe uogélnienie dotych-
czasowych do$wiadczen.
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SPRAWNOSCI SEMANTYCZNE
A ROZWOJ REPREZENTACJI EMOCJI

Jednym z argumentéw przytaczanych przez zwolennikoéw tezy o znaczeniu
aspektu semantycznego jezyka dla rozwoju teorii umystu jest zwigzek rozumienia
stanéw mentalnych ze znajomoscig opisujacych je stow (Bartsch, Wellman, 1995;
Peterson, Siegal, 2000). Dla zrozumienia stanéw umystowych takich jak myslenie,
przekonanie lub wiedza niezbedne jest bowiem rozumienie i prawidtowe postugi-
wanie si¢ czasownikami opisujacymi te stany. Kierunek zaleznosci miedzy stosowa-
niem termindéw mentalnych a rozumieniem stanéw umystowych nie prowadzi od
rozumienia do stosowania. To raczej stosowanie termindw mentalnych w réznych
kontekstach spolecznych (zaréwno przez dziecko, jak i partneréw interakeji) pro-
wadzi do ksztaltowania w umysle dziecka znaczenia i natury poje¢ oznaczanych
przez te terminy (Montgomery, 2005; Turnbull, Carpendale, 1999). Argument ten
wigze sie zatem z reprezentatywna funkcja jezyka, zwigzang z rozumieniem stanéw
mentalnych opisywanych przez okreslone stowa. Ponadto prawidtowe postugiwa-
nie sie czasownikami mentalnymi jest konieczne dla wlasciwego stosowania tych
czasownikow w konstrukcjach gramatycznych, np. w konstrukcjach ze zdaniami
zagniezdzonymi, uwazanymi przez niektérych autoréw (np. J. de Villiers, 2005) za
samodzielny i podstawowy czynnik zwigzany z rozwojem teorii umystu.

Z kolei z funkcja komunikacyjng jezyka wiaze si¢ argument wysuwany przez
Katherine Nelson (2005). Jej zdaniem rozwiniete sprawnosci semantyczne (odnoszace
sie nie tylko do rozumienia pojedynczych termindw, ale réwniez rozumienia zdan
i wypowiedzi, a takze umiejetnosci ich tworzenia) pozwalaja dziecku na czynny
udzial w interakcjach spotecznych i konwersacjach (réwniez tych dotyczacych stanow
mentalnych), stanowigcych droge do ,wspolnoty umystéow” — a wigc do rozumienia
siebie i innych jako oséb posiadajacych umyst i stany wewnetrzne takie jak uczucia,
pragnienia czy przekonania. Argumentéw na rzecz tej tezy dostarczajg zwlaszcza
badania nad dzie¢mi niestyszacymi, ktdrych rodzice nie postuguja sie sprawnie jezy-
kiem migowym - zatem dzieci te w pierwszych latach Zycia majg bardzo ograniczone
mozliwosci uczestniczenia w konwersacjach. Wyniki tych badan wskazuja po pierw-
sze, ze dzieci te z opdznieniem nabywaja rozumienie stanoéw umystowych (Peterson,
Siegal, 2000; Woolfe, Want, Siegal, 2002), a opdznienie to wigze si¢ bezposrednio
z ich poziomem rozwoju jezykowego (Dyck i in., 2004). Po drugie, zaréwno wsrod
dzieci styszacych, jak i niestyszacych wyodrebniono okreslona $ciezke rozwojowa,
przez ktoérg przechodza niemal wszystkie badane dzieci (cho¢ dzieci niestyszace
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robig to z opdznieniem): dzieci najpierw méwig o prostych stanach wewnetrznych
zwigzanych z percepcja lub emocjami, nastepnie mowia o prostych stanach poznaw-
czych, w dalszej kolejnosci ich wypowiedzi dotyczace standéw poznawczych stajg si¢
coraz bardziej ztozone (np. dzieci zaczynajg uwzglednia¢ w swoich wypowiedziach
fakt, ze r6zne osoby mogg miec¢ rézne przekonania odnosnie do tej samej sytuacji)
i dopiero na koncu dzieci zaczynajg w pelni rozumie¢ stany mentalne i rozwigzujg
poprawnie klasyczne testy falszywych przekonan (Peterson, Slaughter, 2006). Po
trzecie, opisywanego opdznienia w nabywaniu wiedzy o stanach wewnetrznych nie
zaobserwowano u niestyszacych dzieci niestyszacych rodzicéw, ktérzy sprawnie po-
stugiwali si¢ jezykiem migowym, wobec czego dzieci od poczatku mogly uczestniczy¢
w rozbudowanych konwersacjach w tym jezyku (Woolfe i in., 2002).

Potwierdzenie tezy o zwigzku sprawnosci semantycznych z rozwojem teorii
umystu przynioslty réwniez wyniki wielu badan z udzialem dzieci rozwijajacych si¢
w sposob typowy (np. Blair, Granger, Razza, 2005; Cutting, Dunn, 1999; de Rosnay;,
Harris, 2002; Ensor, Hughes, 2005; Harwood, Farrar, 2006; Schultz, Izard, Ackerman,
Youngstrom, 2001). Tym niemniej zwigzek ten nie jest silny, a ponadto nie pojawia
sie systematycznie we wszystkich badaniach. Metaanaliza 104 badan dotyczacych
zwigzkow miedzy réznymi aspektami jezyka oraz teorig umystu (Milligan, Astington,
Dack, 2007) wykazala, ze bierny zaséb stownictwa w istotnie mniejszym stopniu
zwigzany byl z rozwojem teorii umystu niz globalne miary sprawnosci jezykowych.
Wielko$¢ zwigzku miedzy sfownictwem a teorig umystu w analizowanych badaniach
wynosita srednio 0,35, co oznacza okolo 12% wariancji teorii umystu wyjasnianej
przez t¢ zmienna. Z kolei bardziej zlozone sprawnos$ci semantyczne (np. rozumienie
pojec jezykowych) byly zwiazane z teorig umystu na poziomie $rednio 0,48 i byt to
poziom poréwnywalny z innymi aspektami rozwoju jezykowego (syntaktyka, rozu-
mieniem struktur dopetnieniowych, globalnymi miarami sprawnosci jezykowych).
Co istotne, analizowane badania obejmowaly nie tylko sktadnik konceptualny teorii
umystu, zwigzany z rozumieniem falszywych przekonan (Tager-Flusberg, Sullivan,
2000), ale réwniez zwigzany ze spostrzeganiem emocji i ich rozumieniem. Analiza
przeprowadzona przez autorki (Milligan i in., 2007) nie wykazata istotnego zréznico-
wania zaobserwowanego efektu (tzn. zwiazku jezyka z teorig umystu) ze wzgledu na
typ zastosowanego w badaniu zadania (np. testy falszywych przekonan, rozumienie
emocji opartych na pragnieniach lub przekonaniach itp.). Zauwazy¢ jednak nalezy, ze
w wigkszosci dostepnych w literaturze badan sprawnosci jezykowe traktowano jako
zmienng kontrolowana. Jedynie w niewielu z nich analizowano dokfadnie zwigzki
sprawnosci jezykowych i poznania spolecznego. Ponizej przedstawiono doktadniej
kilka badan dotyczacych zwigzku aspektu semantycznego jezyka z rozumieniem
emocji i podjeto probe analizy przedstawionych zalezno$ci.
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Stosunkowo ,najczystsza” miarg sprawnosci semantycznych sg testy mierzace
zasob stownictwa dziecka, najczesciej wymagajace wskazania przez dziecko obrazka,
o ktéorym mowi eksperymentator, np. British Picture Vocabulary Scale (Dunn, Dunn,
Whetton, Burley, 1997, za: Cutting, Dunn, 1999), Polski obrazkowy test rozumienia
stéow (Haman, Fronczyk, Migkisz, 2010). Nie zawieraja one dodatkowych wymagan
zwigzanych na przyklad ze sprawno$ciami gramatycznymi lub pragmatycznymi (Mil-
ligan i in., 2007). Miary tego typu wykorzystaly miedzy innymi Alexandra Cutting
i Judy Dunn (1999). W ich badaniach zaséb slownictwa dziecka, mierzony testem
British Picture Vocabulary Scale, wnosit najwigkszy niezalezny wktad w wyjasnianie
wariancji przyjmowania afektywnej perspektywy (czyli przypisywania emocji boha-
terowi ustyszanej historyjki). Tym niemniej procent wyjasnianej wariancji byl sto-
sunkowo niewielki - w potaczeniu z wiekiem zaséb stownictwa wyjasnial okoto 34%
wariancji wynikéw tej zmiennej. Z kolei w badaniach Ruffmana i wspétpracownikow
(2003), mimo istotnych korelacji sprawnosci semantycznych (mierzonych zadaniami
dotyczacymi biernego zasobu sfownictwa oraz rozumienia zdan) z rozpoznawaniem
emocji, w analizie regresji nie stanowily one niezaleznego, istotnego predyktora roz-
poznawania emocji. Predyktorem byly natomiast polaczone sprawnosci semantyczne
i syntaktyczne (okoto 30% wyjasnianej wariancji), a w niewielkim zakresie niezalezny
predyktor stanowily réwniez sprawnosci syntaktyczne. Autorzy zwracaja uwage, ze
w rozwoju jezykowym aspekt syntaktyczny i semantyczny sg nierozerwalnie zwigzane
i oba wplywaja zaréwno na siebie nawzajem (np. dziecko, odczytujac znaczenie stowa,
korzysta z jego formy gramatycznej), jak i na inne obszary rozwoju. Zatem to ogdlne
sprawnosci jezykowe maja znaczenie dla rozwoju poznania spofecznego, a nie pojedyncze,
wyrwane z calo$ciowego kontekstu aspekty rozwoju jezykowego (Ruffman i in., 2003).

Longitudinalne badanie zaleznos$ci semantycznych sprawnosci jezykowych
(réwniez mierzonych za pomocg testu stownikowego, tym razem Peabody Picture
Vocabulary Scale) oraz rozumienia emocji podjat David Schultz wraz ze wspdtpracow-
nikami (2001). Bierny zaséb stownictwa mierzony w wieku przedszkolnym (§rednio
4;9 lat) okazat sie¢ istotnym predyktorem wiedzy o emocjach dotyczacej ekspresji
oraz przyczyn emocji, mierzonej dwa lata pézniej. Tym niemniej procent wariancji
wynikéw w zadaniach rozumienia emocji, wyjasnianej przez zaséb stownictwa
nie byl duzy i wynosil od 6% (dla wiedzy o ekspresji emocji) do 9% (dla wiedzy
o przyczynach emocji). Jednakze dwuletni odstep czasu miedzy pomiarem zasobu
stownictwa i rozumienia emocji wskazywa¢ moze na przyczynowo-skutkowy cha-
rakter zaleznosci tych dwoch obszaréw funkcjonowania: wigkszy zaséb stownictwa
dziecka sprzyja rozwijaniu jego wiedzy o emocjach. Autorzy argumentuja, zZe zasdb
stownictwa — bedac jednym z aspektow poznania — wigze si¢ z rozwojem wiedzy
o emocjach poprzez wplyw np. na procesy kategoryzacji, niezbedne w nabywaniu
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wiedzy o ekspresji emocji. Zwracajg zatem uwage na ogdlna role jezyka w poznaniu,
a wiec na jezyk jako narzedzie reprezentacji.

Oprocz podkreslania znaczenia ogdlnego zasobu stownictwa dla rozwoju poznaw-
czego, w tym dla rozwoju reprezentacji emocji, zwracano réwniez uwage na aspekt
semantyczny jezyka bardziej specyficzny dla obszaru wiedzy spolecznej, a zwigzany ze
znajomoscia stownictwa dotyczacego terminéw mentalnych. Obserwacje w naturalnym
otoczeniu i w codziennych interakcjach (Bretherton i in., 1986; Dunn, Bretherton,
Munn, 1987; Przetacznikowa, 1968; Ridgeway i in., 1985; Szuman, 1968) wskazujg, ze
juz w 2. roku zycia dzieci zaczynaja w rozmowach stosowa¢ terminy odnoszace si¢
do standéw wewnetrznych, zaréwno fizycznych (np. gléd, sennos¢), jak i psychicznych,
takich jak pragnienia czy emocje. Przeprowadzona przez Stefana Szumana (1968) oraz
Marie Przetacznikowa (1968) analiza zasobu stownictwa kilkorga 2-letnich dzieci
wykazala, Ze w méwieniu o stanach emocjonalnych dzieci opisujg zar6wno emocje
pozytywne (np. ,lubi¢”, ,kochac”), jak i negatywne (np. ,plakac”, ,boli”, ,bac sie”).
Rzadziej uzywaja przymiotnikow oraz rzeczownikéw, cho¢ juz 2-latki postugiwaly
si¢ takimi stowami, jak ,krzywda”, ,,me¢ka”, ,,szczgs$cie”. Natomiast w stowniku dzieci
4-letnich stwierdzono wystepowanie czasownikéw dotyczacych wszystkich emocji pod-
stawowych. Podobne wyniki uzyskano, analizujac wypowiedzi dzieci anglojezycznych
(np. Ridgeway i in., 1985): pierwsze stowa dotyczace emocji pojawiaja sie juz w 2. roku
zycia. Badania te wskazujg, ze najwczesniej (juz w wieku 18 miesiecy) sg przez dzieci
rozumiane okreslenia ,,szczgsliwy” i ,,zmeczony”. Wiekszo$¢ dzieci zaczyna ich uzywaé
miedzy 24. a 29. miesigcem zycia. Wtedy tez dzieci zaczynaja rozumie¢ okreslenia:
»2ly”, »przestraszony”, ,,smutny”, ,kochajacy”, ,lubiacy”. Miedzy 30. a 35. miesigcem
zycia w biernym stowniku dzieci pojawiaja si¢ okreslenia takie, jak ,przyjacielski”,
»samotny”, ,,zdziwiony”, ,zadowolony”, ,podekscytowany”, ,wstretny”, ,,niezadowo-
lony”, ,,nieszczesliwy”. Warto zwrdci¢ uwage, ze kolejnos¢ nabywania okreslen stanow
emocjonalnych przez dzieci stanowi w pewnym zakresie odzwierciedlenie kolejnosci
pojawiania sie tych okreslen w jezykach naturalnych (por. Hupka, Lenton, Hutchison,
1999). Niezgodnos¢ pojawia sie w odniesieniu do okreslen dotyczacych gniewu oraz
wstydu i poczucia winy. Szczegélnie te dwa ostatnie stany emocjonalne znajduja swoje
okreslenia w stowniku dzieci do$¢ pdzno, bo dopiero miedzy 4. (dla wstydu) a 6. (dla
poczucia winy) rokiem zycia. Trzeba jednak zwroci¢ uwage, ze kolejnos¢ pojawiania
si¢ okreslen dotyczacych stanéw emocjonalnych w stowniku dzieci zalezy od szere-
gu czynnikéw, takich jak sprawnosci poznawcze dziecka (Szuman, 1968), zdolnos¢
do odczuwania pewnych emocji (Lewis, 2005a), czy tez czesto$¢ uzywania danych
okreslen przez otoczenie (Dunn i in., 1987; Ridgeway i in., 1985; Szuman, 1968).

Z kolei Inge Bretherton oraz wspdtpracownicy (1986) wskazuja, ze dzieci po-
miedzy 18. a 36. miesigcem Zycia potrafig nie tylko nazywa¢ emocje swoje i innych
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0sob, ale takze rozmawia¢ o emocjach przeszltych i przyszlych oraz o czynnikach,
ktére je wywoluja lub zdarzeniach, ktore sg ich nastepstwami. Ponadto dzieci w tym
wieku potrafig nie tylko komentowa¢ i omawia¢ uczucia wlasne i innych, ale takze
uwzgledniajg interpersonalng funkcje méwienia o emocjach - na przyktad prébuja
pociesza¢, chcac zmieni¢ czyjes zachowanie lub samopoczucie. Wraz z wiekiem
okreslenia dzieci dotyczace $§wiata emocji (nazw emocji, ich przyczyn, skutkow
i zwigzanych z nimi zachowan) zyskuja na jasnosci i precyzji. Do podobnych wnio-
skow prowadzg badania polskie (Fidos, 1995; Malarz, 1995). Autorki te stwierdzity
duzy wzrost umiejetnosci nazywania oraz opisywania emocji u dzieci miedzy 4.
a 6. rokiem zycia - z wiekiem wzrastala precyzja i adekwatnos¢ uzywanych nazw
i okreslen emocji oraz bogactwo i szczegélowos¢ opisu. Wszystkie te nabywane
i doskonalone umiejetnosci majg szczegélne znaczenie dla spotecznego, interperso-
nalnego funkcjonowania dziecka i umozliwiajg mu dzielenie si¢ z innymi wlasnymi
przezyciami, a takze uczestniczenie w przezyciach innych oséb.

Wyniki badan wskazujg réwniez na istotny zwiazek pomiedzy stosowaniem
przez dziecko w wypowiedziach (zaréwno w kontekscie interakcji z inng osobg, jak
i podczas opowiadania historii) okreslen dotyczacych emocji a jego rozumieniem
tych stanéw, zaréwno w ukladzie poprzecznym (Symons, Peterson, Slaughter, Roche,
Doyle, 2005), jak réwniez w uktadzie podtuznym - w odstepie dwdch (Ensor, Hughes,
2008), a nawet trzech lat (Dunn, Brown, Bearsdall, 1991). W badaniach Rosie Ensor
i Claire Hughes (2008) istotnym predyktorem kompetencji spoleczno-poznawczych
(zawierajacych zaré6wno rozumienie emocji, jak i falszywych przekonan) mierzonych
w wieku 4 lat byta ilo$¢ odniesien do stanéw wewnetrznych w wypowiedziach dzieci
skierowanych do matek, gdy dzieci mialy 2 lata. Trzeba zaznaczy¢, ze wypowiedzi
takie nie byty zbyt liczne, wobec czego brano pod uwage zaréwno wypowiedzi od-
noszace si¢ do emocji, jak i te, w ktérych dzieci méwily o pragnieniach lub stanach
poznawczych. Ponadto zaobserwowano znaczace rdéznice indywidualne pomiedzy
dzie¢mi w zakresie méwienia o stanach wewnetrznych. Réwniez w badaniach Judy
Dunn, Jane Brown, Cheryl Slomkowski, Caroline Tesli i Lise Youngblade (1991)
analiza ilo$ci wypowiedzi skierowanych do matek, w ktérych dzieci bezposrednio
odnosily si¢ do emocji, wykazala znaczne zréznicowanie indywidualne: niektdre
3-latki podczas jednogodzinnej interakcji ani razu nie odniosly si¢ do emocji, na-
tomiast inne podjely ten temat prawie 30 razy. Ponadto okazalo si¢, ze dzieci, ktdre
w rozmowach z matkami cze$ciej odnosily si¢ do emocji, trzy lata pdzniej wykazy-
waly si¢ lepszym rozumieniem emocji innych os6b'. Zalezno$¢ ta pozostala istotna

12 Zastosowane zadanie wymagato od dziecka rozumienia zmian emocji innej osoby w pewnej
sytuacji (Rothenberg, 1970).
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réwniez przy kontroli plynnosci stownej dziecka w wieku 3 lat (mierzonej za pomocg
$redniej dlugodci wypowiedzi oraz ilosci wypowiedzi w trakcie interakcji). Jedno
z mozliwych wyjasnien obserwowanej zaleznosci, zaproponowane przez autorki,
polega na zach¢caniu - poprzez udzial w rozmowach na temat emocji — do podjecia
nad nimi refleksji, dzigki czemu rozwija si¢ wiedza dziecka o stanach emocjonalnych.
Niewatpliwie jest to wyjasnienie stuszne (cho¢ niekoniecznie jedyne, zob. tez: Symons
iin., 2005), bowiem uzywajac okreslonych stéw (zwlaszcza tych, ktére odnosza si¢ do
$wiata nieobserwowalnego) w rozmowie z bardziej kompetentng osobg (np. matka),
dzieci maja mozliwo$¢ precyzyjnego okreslenia ich znaczenia (Turnbull, Carpendale,
1999), co prowadzi do lepszego rozumienia nie tylko samych stéw, ale i rzeczywi-
sto$ci, ktorg one opisuja (w tym przypadku emocji). Zdaniem Williama Turnbulla
i Jeremiego Carpendalea (1999) udzial w konwersacjach dostarcza zewnetrznych,
spotecznych kryteriéw poprawnosci uzywania stow. Zatem uzywajac w rozmowie
stéw dotyczacych stanéw wewnetrznych (emocji, pragnien, przekonan), dziecko
ma mozliwo$¢ nauczenia si¢, w jaki sposob poprawnie tych stéw uzywac, a dzieki
temu moze lepiej zrozumie¢ ich znaczenie. Na stusznos¢ tego sposobu rozumowa-
nia wskazuje zaobserwowany fakt pewnej ,,specyficznosci dziedzinowej” w tym
zakresie: na przyklad w badaniach Claire Hughes i Judy Dunn (1998) nie wykryto
istotnego zwigzku pomiedzy odnoszeniem si¢ dziecka do stanéw mentalnych (ale
tylko poznawczych) a rozumieniem emocji (mierzono przyjmowanie afektywnej
perspektywy i rozumienie emocji mieszanych) w odstgpie 13 miesi¢cy, natomiast
odkryto zwiazek z rozumieniem falszywych przekonan. Réwniez w badaniach
Douga Symonsa i wspotpracownikéw (2005) odwotania do stanéw poznawczych
wigzaly sie z lepszym rozumieniem falszywych przekonan, natomiast odwotania do
standw emocjonalnych byly najsilniej zwigzane z rozumieniem emocji wynikajacych
z tych falszywych przekonan. Podobne zaleznosci odnaleziono, analizujac tre$¢ wy-
powiedzi kierowanych do dziecka przez matke (np. Taumoepeau, Ruffman, 2006,
2008), o czym szerzej bedzie mowa w nastepnym podrozdziale. Zwraca si¢ rowniez
uwage, ze wazne jest nie tylko samo uzywanie stéw odnoszacych si¢ do standéw we-
wnetrznych, ale réwniez sposdb, w jaki si¢ to czyni. Takze temu zagadnieniu wiecej
uwagi po$wigcono w nastepnym podrozdziale. Ponadto wyjasnienia wymaga fakt
znacznego zroznicowania indywidualnego w zakresie ilosci odniesienn do emocji
w czasie rozmowy. Wprawdzie przedstawione wyniki badan wskazuja, ze te dzieci,
ktére czesciej odwoluja si¢ do emociji, posiadajg bardziej rozwinieta wiedze na ich
temat, jednakze pozostaje pytanie, dlaczego niektdre dzieci czesto spontanicznie
modwia o emocjach, a inne nie czynig tego wcale (por. Dunn, Brown, Beardsall, 1991;
Symons i in., 2005). Jednym z prawdopodobnych wyjasnien jest obecno$¢ w srodo-
wisku dziecka wzorcéw takiego wlasnie stylu wypowiadania si¢ (np. Nelson, 1975,
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za: Kielar-Turska, 1989; Ruffman, Slade, Devitt, Crowe, 2006), o czym szerzej bedzie
mowa w rozdziale Dyskurs a rozwdj reprezentacji emocji, poswigconym znaczeniu
dyskursu emocjonalnego dla rozwoju reprezentacji emocji.

Podsumowujac, mozna wysuna¢ hipoteze, ze aspekt semantyczny sprawnosci
jezykowych w najwiekszym stopniu bedzie zwigzany z rozwojem kodu werbalnego
i abstrakcyjnego reprezentacji emocji, bowiem poprzez stosowanie terminéw odno-
szacych si¢ do emocji dziecko ma mozliwos¢ dokonania refleksji nad ich wtasciwym
znaczeniem, dzigki czemu moze rozbudowywac i porzagdkowa¢ na wyzszym poziomie
swoja wiedze. Jednakze prawdopodobne jest rowniez wystgpienie zwigzku sprawno-
$ci semantycznych z kodem obrazowym, gdyz jezyk (np. w postaci etykiet — nazw
emocji) moze wptywac¢ réwniez na procesy percepcyjne, zwigzane ze spostrzeganiem
ekspresji emocjonalnych, na co wskazuje szereg danych (Barrett, Lindquist, Gendron,
2007). Zaklasyfikowanie spostrzeganej ekspresji do okreslonej kategorii dokonywane
jest czesto za pomocy etykiety werbalnej, zatem zasob okreslen odnoszacych si¢ do
emocji moze wplywac na szczegdétowos¢ i precyzyjnos$¢ spostrzegania i kategoryzo-
wania ekspresji emocjonalnych.
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SPRAWNOSCI PRAGMATYCZNE
A ROZWOJ REPREZENTACJI EMOCJI

Sprawnosci pragmatyczne odnosza si¢ do umiejetnosci uzywania jezyka do
osiggania zamierzonego celu w spolecznej interakcji, a wigc do realizacji okreslone;j
intencji komunikacyjnej, ktorej zrodlem mogg by¢ pewne potrzeby poznawcze, jak
réwniez stany wolicjonalne (Rice, 2007; Tabakowska, 2001). Pragmatyczny aspekt
jezyka jest uwazany za najbardziej zlozony element funkcjonowania jezykowego
(Martin, McDonald, 2003), gdyz wymaga on interakcji wielu réznych systemow
poznawczych oraz zasobow wiedzy. Najczesciej w ramach kompetencji pragmatycz-
nej (a zwlaszcza jej zaburzen, Cummings, 2009) analizowano rozumienie i stoso-
wanie réznych aktéw mowy (np. obietnic, prosb wyrazanych nie wprost, zakltadow
itp.), rozumienie implikatury konwersacyjnej (conversational implicature, Grice,
1975/1989), uwzglednianie kontekstu, w ktérym wystepuje okreslona wypowiedz
(zaréwno kontekstu fizycznego, jak i jezykowego, epistemicznego czy spolecznego,
Cummings, 2009), rozumienie wypowiedzi w sposéb niedostowny (np. rozumienie
ironii, zartéw, metafor, przystow), a takze umiejetnos¢ prowadzenia konwersacji
(a wiec znajomo$¢ szeregu zasad konwersacyjnych, zwigzanych na przyklad z na-
przemiennosciag wypowiedzi, zachowywaniem réwnowagi pomiedzy partnerami
rozmowy, odpowiednio$cig wypowiadanych komunikatéw itp.).

W odniesieniu do kompetencji pragmatycznych czesto stosowany jest termin
»komunikacja referencjalna” (referential communication, Krauss, Glucksberg, 1969;
Maridaki-Kassotaki, Antonopoulou, 2011; Sonnenschein, Whitehurst, 1984). Su-
san Sonnenschein i Grover J. Whitehurst (1984) stwierdzaja, ze ,komunikowac¢ sie¢
w sposéb referencjalny to mowic tak, aby zosta¢ zrozumianym i stuchac tak, aby
zrozumie¢ innych lub wiedzie¢, kiedy sie ich nie zrozumiato” (s. 1939). Zgodnie
z teorig odpowiedniosci (relevance theory, Sperber, Wilson, 1995; Wilson, Sperber,
2003), wywiedziong z teorii Paula Grice’a (1957), skuteczna komunikacja i wzajemne
rozumienie wymaga wspolnego podloza srodowiska poznawczego (cognitive environ-
ment), podzielanego przez moéwce i stuchacza. Co istotne, rzeczywisto$¢ podzielana
(common reality) w komunikacji zawiera nie tylko fakty spostrzegane przez méwiacego
i stuchacza, ale réwniez fakty, o ktérych mowiacy lub stuchacz wnioskuja. Zatem
skuteczna komunikacja wymaga nie tylko umiejetnosci ,,dekodowania” informacji
przekazywanej przez méwiacego, ale réwniez (lub przede wszystkim) umiejetnosci
odczytywania intencji méwigcego (Wilson, Sperber, 2003). Zrozumienie komunikatu
jest tym latwiejsze, im bardziej jest on odpowiedni (relewantny) - dotyczacy sytuacji
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i tematu rozmowy, uwzgledniajacy wiedze¢ rozmdwcy itd. Wzajemne rozumienie
w interakcji wymaga réwniez zrozumienia aktualnego celu, wspdlnego dla uczest-
nikow danej interakcji — wzajemne rozumienie jest negocjowane przez uczestnikow
interakcji na biezaco, poprzez ich naprzemienne dzialania, w kontekscie celu tej
konkretnej interakcji, w ktdrej si¢ znajduja (Turnbull, Carpendale, 1999). Zatem
skuteczna komunikacja wymaga - zaréwno od moéwigcego, jak i stuchajacego -
szeregu umiejetnosci.

Jak wskazujg wyniki badan prowadzonych zaréwno na dzieciach zdrowych
(Bialecka-Pikul, 2010; Maridaki-Kassotaki, Antonopoulou, 2011; Resches, Pérez-
-Pereira, 2007), jak i dzieciach z zaburzeniami rozwoju (John, Rowe, Mervis, 2009;
zob. tez: Cummings, 2009), rozwdj sprawnosci pragmatycznych pozostaje w zwiazku
z rozwojem poznania spofecznego: wystepowanie deficytu w zakresie teorii umystu
wigze si¢ z problemami w zakresie kompetencji pragmatycznych. Ida Kurcz (2005)
stwierdza wrecz, Ze teoria umystu stanowi podstawe dla kompetencji pragmatycznej,
a zaburzeniem tej kompetencji jest autyzm. Tym niemniej, wystepowanie deficytu
kompetencji pragmatycznej nie musi implikowac¢ trudnosci w zakresie teorii umystu
- takie wyniki uzyskali np. Geurts, Broeders i Nieuwland (2010) w badaniach dzieci
z ADHD. Jednak, jak stwierdza Mabel Rice (2007, s. 229), ,,Obecnie'* powszechnie sie
uwaza, ze aby skutecznie uczestniczy¢ w komunikacji, dziecko musi umie¢ wytwa-
rza¢ i rozumie¢ wypowiedzi, nie tylko na podstawie ich gramatycznosci i trafnosci
referencjalnej, ale takze na podstawie adekwatnosci do kontekstu spotecznego”.
Tworzenie bowiem ,,podzielanej rzeczywistosci” czy podzielanego $rodowiska ko-
munikacyjnego (shared communicative environment, Krauss, Fussell, 1991) wymaga
od dziecka posiadania zaréwno wiedzy o osobach, kategoriach spolecznych i zda-
rzeniach (Martin, McDonald, 2003; Rice, 2007), jak i umiejetno$ci: odczytywania
intencji (Tomasello, 2002), przyjmowania perspektywy (Krauss, Fussel, Chen, 1995;
Roberts, Patterson, 1983; Shields, 1979, za: Rice, 2007) czy tez rozumienia stanéw
wewnetrznych drugiej osoby (Biatecka-Pikul, 2010; Maridaki-Kassotaki, Antonopo-
ulou, 2011). Zatem potencjalna zaleznos$¢ przyczynowo-skutkowa moze prowadzi¢
od kompetencji poznawczo-spotecznych do kompetencji pragmatycznej: zastoso-
wanie posiadanych kompetencji poznawczo-spolecznych w komunikacji umozliwia
skuteczne osiggniecie zamierzonego celu komunikacyjnego. Za takim kierunkiem
zaleznosci przemawiajg wyniki badan, wskazujace, zZe osoby z deficytami w zakresie
teorii umystu (np. z autyzmem lub schizofrenia) przejawiaja trudnosci w zakresie
kompetencji pragmatycznych (Gavilan, Garcia-Albea, 2011; Rapin, 1996). Jednakze
niewykluczony jest réwniez odwrotny kierunek zaleznosci, bowiem rozwiniete

13 Cytowany tekst po raz pierwszy zostal opublikowany w 1984 roku.
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sprawnosci pragmatyczne, umozliwiajac dziecku udziat w réznorodnych sytuacjach
komunikacyjnych, moga zwrotnie wzbogaca¢ jego wiedze o osobach i sytuacjach
spotecznych, jak réwniez jego spoteczno-poznawcze kompetencje (Harris, 2005;
Harris i in., 2005; Turnbull, Carpendale, 1999).

Kierunek zalezno$ci miedzy kompetencja pragmatyczng a rozumieniem emocji
réwniez wydaje si¢ dwustronny. Z jednej strony bowiem rozumienie emocji drugiej
osoby jest konieczne, aby wlasciwie odczyta¢ nadawane komunikaty, z drugiej na-
tomiast rozwinieta kompetencja pragmatyczna, umozliwiajac udziat w interakcjach
komunikacyjnych, moze utatwia¢ dziecku dalszy rozwéj rozumienia emocji. W li-
teraturze dostepnych jest bardzo mato badan, ktore bezposrednio odnosityby sie
do tej kwestii. Wigkszos¢ badaczy skupia si¢ na aspekcie teorii umystu zwigzanym
z rozumieniem przekonan. Ponadto wyniki tych badan (krétko zreferowane ponizej)
nie do konca wyjasniajg te zaleznosci.

Pewnych - cho¢ niebezposrednich — danych na temat zwigzku sfery emociji
z kompetencja pragmatyczng dostarcza¢ moga badania z udzialem osdb z zaburzenia-
mi emocjonalnymi. Przykladowo u dzieci z zaburzeniami zachowania obserwowano
deficyty kompetencji pragmatycznej poréwnywalne z tymi przejawianymi przez dzieci
autystyczne (Gilmour, Hill, Place, Skuse, 2004). Podobne wyniki uzyskata Claudia
Rinaldi (2003) w badaniach dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi i zachowania
w okresie pdznego dziecinstwa — wiekszos¢ badanych dzieci przejawiata pewne
deficyty w zakresie rozwoju kompetencji pragmatycznej.

Z kolei bezposrednich danych na temat zwigzku rozumienia emocji oraz
sprawnosci pragmatycznych dostarczaja badania wlasne (Stepien, 2007a). Do bada-
nia sprawnosci jezykowych zastosowano w nich test HSET (Przetacznikowa, Litwa,
1976). Sprawnosci pragmatyczne ujete w tym narzedziu dotyczg enkodowania i reko-
dowania przyjetej intencji, zestawiania informacji werbalnych i niewerbalnych oraz
odmiany nazw (wlasciwe stosowanie nazw w zaleznosci od relacji pokrewienstwa,
por. Woéjtowiczowa, 1993). Wyniki badan wskazuja na wystepowanie istotnej pozy-
tywnej korelacji pomigdzy sprawno$ciami pragmatycznymi dzieci w wieku przed-
szkolnym a ich wiedzg o emocjach. Korelacje te pozostaly istotne nawet wtedy, gdy
kontrolowano wiek, a takze wtedy, gdy kontrolowano dodatkowo poziom rozwoju
sprawnosci gramatycznych i semantycznych. Elementami rozumienia emocji najsilniej
zwigzanymi ze sprawno$ciami pragmatycznymi okazaly si¢: zdolno§¢ do wyrazania
emocji (zaréwno w sposob werbalny, jak i niewerbalny), réznicowanie emocji pozy-
tywnych i negatywnych, nazywanie emocji, znajomos¢ przyczyn emocji i sposobow
ich regulacji, a takze deklaratywna wiedza na temat przejawdw oraz przyczyn emocji.
Jednakze badania te mialy charakter poprzeczny, wobec czego trudno rozstrzygnac,
czy to rozwiniete sprawnosci pragmatyczne sprzyjaja nabywaniu wiedzy o emocjach,
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czy tez rozumienie emocji sprzyja rozwijaniu kompetencji pragmatycznej. Jest to
kwestia tym trudniejsza do rozstrzygniecia, Zze w zastosowanym narzedziu (HSET)
dwa zadania (enkodowanie i rekodowanie przyjetej intencji oraz zestawianie infor-
macji werbalnych i niewerbalnych) wprost wymagaly umiejetnosci uwzglednienia
stanu emocjonalnego drugiej osoby w formutowaniu wypowiedzi. Mozna si¢ zatem
zastanawiad, czy rozumienie emocji jest zwigzane réwniez z innymi sprawnosciami
pragmatycznymi.

Na to pytanie moga cze$ciowo odpowiedzie¢ badania podtuzne prowadzone
przez Cheryl L. Slomkowski i Judy Dunn (1996). W odstepie siedmiu miesiecy ba-
daczki ocenialy kompetencje dzieci w zakresie rozumienia falszywych przekonan
i przyjmowania afektywnej perspektywy oraz obserwowaly epizody komunikacyjne
miedzy dzie¢mi i ich przyjacidtmi. Okazalo sie, Ze rozumienie falszywych przeko-
nan oraz przyjmowanie afektywnej perspektywy, mierzone w wieku 40 miesiecy,
byly istotnie zwigzane z komunikacja dziecka z réwiesnikiem oceniang w wieku
47 miesiecy. Szczegélnie wazna okazala sie tak zwana powigzana komunikacja
(connected communication), czyli liczba i dlugo$¢ epizodow, w ktérych wypowiedz
dziecka byla logicznie zwigzana z wypowiedzia réowiesnika, szczegdlnie w sytuacji
wspolnej zabawy. Rozumienie falszywych przekonan oraz przyjmowanie afektywnej
perspektywy wyjasnialty wspdlnie 24% wariancji wynikéw w tym zakresie. Zatem
w tym przypadku rozumienie emocji oraz przekonan drugiej osoby okazalo sie wazne
dla uwzgledniania jej wypowiedzi w trakcie formulowania wlasnej - to, co faczy te
obszary funkcjonowania to konieczno$¢ przyjmowania perspektywy (afektywnej,
spolecznej, poznawczej, jezykowej) niezbedna zaréwno dla rozumienia emocji, jak
i rozwoju kompetencji pragmatycznej (Shields, 1979, za: Rice, 2007).

Podsumowujac, mozna wysung¢ hipoteze o dwukierunkowej zaleznosci miedzy
rozumieniem emocji a kompetencjami pragmatycznymi. Z jednej strony bowiem
umiejetno$¢ rozpoznawania emocji i przyjmowania afektywnej perspektywy, a takze
wyrazania i komunikowania emocji jest konieczna do rozwoju kompetencji prag-
matycznej (np. w zakresie uwzgledniania kontekstu wypowiedzi, niedostownego
rozumienia komunikatéw takich jak zart czy ironia itp.). Z drugiej natomiast strony
rozwinieta kompetencja pragmatyczna umozliwia dziecku ,,pelnoprawny” udzial
w wielu réznych sytuacjach komunikacyjnych, w ktérych ma mozliwos¢ dalszego
rozwijania posiadanej wiedzy o emocjach (bardziej szczegélowo kwestia ta zostanie
omoéwiona w nastepnym podrozdziale). Zatem z kompetencja pragmatyczng powinny
by¢ zwigzane zaréwno elementy reprezentacji emocji zwigzane z percepcja emocji,
jak i ich rozumieniem i ekspresja.
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DYSKURS A ROZWGJ REPREZENTACJI EMOCJI

W poprzednich podrozdzialach oméwiono zwiazek réznych sprawnosci je-
zykowych - gramatycznych, semantycznych i pragmatycznych - z reprezentacja
emocji. W kazdym z tych aspektéw jezyka odnalez¢ mozna cechy, ktore wptywaja na
zwiazek z rozwojem poznania spolecznego, w tym réwniez z rozwojem reprezentacji
emocji. Trzeba jednak pamieta¢, ze te wszystkie aspekty jezyka nie wystepuja osobno,
ale sg obecne razem w akcie komunikacji czy w dyskursie (niewazne czy bedzie to
dialog, czy np. wewnetrzny monolog). Z tego wzgledu hipotez dotyczacych szcze-
gdlnej roli jednego z aspektow jezyka formutowanych przez niektérych autoréw nie
nalezy traktowac jako przeciwstawnych, ale jako wzajemnie si¢ uzupelniajace (por.
Astington, 2001). Jednakze odrebna analiza poszczegdlnych aspektéw sprawnosci
jezykowych, cho¢ wazna i cenna, pomija to, co powstaje w wyniku ich interakcji
w trakcie dyskursu. Dyskurs bowiem jest zjawiskiem zlozonym i jest czyms wigcej
niz prostg sumg swoich czesci (van Dijk, 1985).

Omoéwione powyzej aspekty jezyka (gramatyczny, semantyczny, pragmatyczny)
sktadaja si¢ na lingwistyczny wymiar dyskursu (van Dijk, 1985) zwigzany ze sposobem
uzywania jezyka w komunikacji. Jednakze dyskurs posiada jeszcze inne wymiary,
wychodzace poza obszar jezykowy. Kazdy dyskurs zachodzi w okreslonym kontekscie
spolecznym, w ktérym przebiegaja ztozone procesy takie jak percepcja spoleczna,
komunikacja czy procesy atrybucji. Ponadto, w ,tle” dyskursu obecna jest wiedza
jego uczestnikow (jawna lub ukryta) na temat regul rzadzacych dyskursem. Te wta-
$nie elementy tworzg spoleczny wymiar dyskursu (van Dijk, 1990). Wreszcie trzeci
element dyskursu to wymiar poznawczy zwigzany z wiedzg uczestnikéw dyskursu
(np. dotyczaca jego tematu), jak réwniez z procesami poznawczymi, zaangazowanymi
w dyskurs. Zdaniem Teuna van Dijka (1990) uwzglednianie wymiaru poznawczego
w analizie dyskursu jest wazne z tego wzgledu, ze znaczenie dyskursu jest struktu-
ra poznawczg, wykraczajaca poza bezposrednio obserwowalne elementy werbalne
(aspekt lingwistyczny) i spoteczng interakcje (aspekt spoleczny). Do zrozumienia
dyskursu konieczne jest odwolanie si¢ do poznawczych reprezentaciji i strategii zaan-
gazowanych zaréwno w tworzenie, jak i odbieranie oraz rozumienie dyskursu przez
jego uczestnikéw. Wiedza uczestnikéw dotyczaca tematu dyskursu daje im punkt
odniesienia wobec odbieranych tresci, umozliwia ich zrozumienie i interpretacje,
jest podstawa poruszania si¢ w obszarze znaczen. Oczywiscie podobnie jak rézne
aspekty sprawnosci jezykowych wchodza we wzajemne interakcje, tworzac wymiar
lingwistyczny dyskursu, tak samo te trzy wymiary dyskursu wspoldzialajg ze soba,
wnoszac niepowtarzalny i znaczacy wklad w strukture oraz zawartos¢ interakeji
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pomiedzy uczestnikami dyskursu. Wydaje sie, ze to wlasnie efekt interakcji réznych
wymiaréw dyskursu stanowi najistotniejszy kontekst rozwoju poznania spotecznego
(przeglad badan nad znaczeniem réznych aspektéw dyskursu w opracowaniach: de
Rosnay, Hughes, 2006; Stepien-Nycz, 2009).

Jakie zatem dowody przemawiajg za szczegdlna rolg dyskursu w rozwoju repre-
zentacji emocji, rola wykraczajaca poza znaczenie przedstawionego wczesniej wymiaru
lingwistycznego czy tez — ogélniej — poza znaczenie pojedynczych, wyizolowanych
wymiaréw dyskursu? Po pierwsze, dowodow za tym twierdzeniem dostarczajg opisane
juz badania nad dzie¢mi niestyszacymi (np. Peterson, Slaughter, 2006; Woolfe i in.,
2002). Nieslyszace dzieci styszacych rodzicow, ktére mialy ograniczone mozliwosci
uczestniczenia w konwersacjach, przejawialy kilkuletnie opdznienie w zakresie
rozwoju teorii umystu, natomiast u dzieci, ktére od poczatku mialy mozliwos¢
uczestniczenia w konwersacjach, postugujac si¢ jezykiem migowym, teoria umystu
pozostawata na takim samym poziomie jak u dzieci styszacych. Co istotne opdznienia
te obserwowano zaréwno w zakresie rozumienia falszywych przekonan (przeglad
badan w np. Peterson, Slaughter, 2006), jak i w zakresie rozumienia emocji (np. Gray,
Hosie, Russell, Scott, Hunter, 2007; Kusché, Garfield, Greenberg, 1983).

Na znaczenie udzialu w konwersacjach dotyczacych $wiata umystu wskazuja
réwniez wyniki wielu badan z udzialem dzieci styszacych. Wykazano, ze dla rozwoju
poznania spolecznego istotny jest zarowno wklad dziecka w dyskurs (Brown, Done-
lan-McCall, Dunn, 1996; Dunn, Brown, Beardsall, 1991; Dunn, Brown, Slomkowski
i in., 1991; Ensor, Hughes, 2008; Hughes, Dunn, 1998; Tenenbaum, Alfieri, Brooks,
Dunne, 2008), jak i wklad partnera interakcji (Doan, Wang, 2010; Dunn, Brown, Be-
ardsall, 1991; Ensor, Hughes, 2008; LaBounty, Wellman, Olson, Lagattuta, Liu, 2008;
Laible, Song, 2006; Martin, Green, 2005; Reese, Cleveland, 2006; Ruffman i in., 2006;
Taumoepeau, Ruffman, 2006; Tenenbaum i in., 2008; van Bergen, Salmon, Dadds,
Allen, 2009), a takze interakcja miedzy nimi (Dunn, Brown, Beardsall, 1991; Ensor,
Hughes, 2008; Laible, Song, 2006). Ze strony dziecka w dyskursie istotne s3 odwotania
do stanéw wewnetrznych, jakie czyni ono w czasie rozmowy. Zagadnienie to zostalo
juz poruszone przy omawianiu aspektu semantycznego, gdyz stosowanie przez dziecko
terminéw odnoszacych sie do standw wewnetrznych (tzw. mental state talk lub inner
state talk) jest wskaznikiem jego znajomosci stownictwa zwigzanego z tym obszarem.
Jest to réwniez wskaznik wrazliwoéci dziecka na przezycia i stany wewnetrzne, zaréwno
wlasne, jak i innych oséb. Z kolei ta wrazliwos$¢ na stany wewnetrzne (tzw. mind-min-
dedness, Meins, Fernyhough, Johnson, Lidstone, 2006; Meins i in., 2003) moze stwarzaé
dziecku wigcej okazji do poznawania uczu¢, przezy¢ i przekonan innych oséb, jak réw-
niez swoich wlasnych, zar6wno poprzez osobistg refleksje, jak i rozmowy z rodzicami,
rodzenstwem czy przyjaciotmi (Brown i in., 1996; Dunn, Brown, Beardsall, 1991).
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Jednym z czynnikéw wplywajacych na ilo§¢ stosowanych przez dziecko terminéw
mentalnych jest wzorzec rozmowy dostarczany dziecku przez matke. Dzieci matek,
ktére w rozmowach z nimi czesciej uzywajg terminéw odnoszacych si¢ do emocji,
pragnien, przekonan czy tez innych stanéw wewnetrznych, same czeéciej stosuja
w rozmowach takie terminy (Dunn i in., 1987; Ruffman i in., 2006; Taumoepeau,
Ruffman, 2006). Oprécz dostarczania wzorca dyskursu, uzywanie przez matke stow
odnoszacych sie do standw wewnetrznych kieruje uwage dziecka na przezycia jego
i oséb w jego otoczeniu, zachecajac do refleksji nad nimi. Ponadto w ten sposéb
matka dostarcza dziecku wzorca wlasciwego stosowania stéw odnoszacych si¢ do
stanéw mentalnych (Turnbull, Carpendale, 1999), a takze utatwia mu dokonywanie
rozroznien pojeciowych, dostarczajac precyzyjnych nazw, pozwalajacych odréznié
jedne stany i przezycia od innych.

Nie mniej wazne s3 podejmowane przez matki proby wyjasnienia dziecku
przezyc¢ jego i 0s6b w jego otoczeniu - ich przyczyn, przejawdw, znaczenia, poten-
cjalnych konsekwencji, a takze sposobdéw radzenia sobie z nimi, jesli jest to konieczne
(Krevans, Gibbs, 1996; Laible, Song, 2006; Reese, Cleveland, 2006; Tenenbaum i in.,
2008; van Bergen i in., 2009). Co ciekawe, wyniki badan Judy Dunn i wspoélpracow-
nikéw (Brown, Dunn, 1996; Dunn, Brown, Slomkowski i in., 1991) wykazaly, ze
réwniez wyjasnianie przez matki innych zdarzen, nie tylko zwigzanych z przezy-
ciami wewnetrznymi (causality talk), jest istotnie powigzane z rozwojem zdolnosci
przyjmowania afektywnej perspektywy oraz rozumienia fatszywych przekonan. Taki
styl wypowiedzi matki, zwany opracowujacym (elaborative), stosowany w rozmowie
z dzieckiem, sprzyja gltebszemu poznawczemu opracowaniu emocji przez dzieckoco
wiaze si¢ z ich lepszym rozumieniem. Ponadto styl opracowujacy wiaze si¢ z wieksza
wiedza dziecka na temat emocji, jak réwniez bardziej adekwatnymi i skuteczniej-
szymi sposobami radzenia sobie z negatywnymi przezyciami (Laible, Panfile, 2009;
McDermott Sales, 2009). Poprzez jasne i zrozumiale przedstawianie $wiata oraz
wyjasnianie przyczyn i konsekwencji réznych zdarzen, rodzice zapewniaja dziecku
swego rodzaju zakotwiczenie (bootstrapping), pomagajac mu w zrozumieniu $§wiata
zarowno wewnetrznego, jak i zewnetrznego (Thompson, 2009).

Jednakze nie zawsze jest tak, ze w rozmowie rodzic stanowi strone, ktéra przeka-
zuje okreslong wiedze oraz interpretacje sytuacji dziecku, dostarczajac mu w gotowej
postaci wiedzg i zrozumienie wlasnych przezy¢. Czesto w czasie rozmowy na temat
przezy¢ i emocji moze doj$¢ rowniez do nieporozumien i konfliktéw wynikajacych
z odmiennego punktu widzenia na omawiang sytuacje bedaca zrédlem przezyé
dziecka lub rodzica. Jak wynika z badan, rodzice cz¢sto myla sie w ocenie uczu¢
dziecka, zwlaszcza oceniajgc intensywno$¢ negatywnych emocji (Gobbo, Zanon,
Raccanllo, Tomatora, 2009). Oczywiscie konflikty i nieporozumienia wynikajace
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z réznic w perspektywach wystepuja nie tylko w dialogach dziecka z rodzicami, ale
réwniez (lub w szczegdlnosci) z rodzenstwem czy przyjaciotmi, stawiajac partneréow
dialogu przed koniecznoscig wspdlnego uzgodnienia znaczenia danej sytuacji (Harris,
2005). Takie konflikty nie musza oznacza¢ trudnosci w komunikacji oraz zerwania
rozmowy, ale przeciwnie, mogg sta¢ sie cennym zrédtem wiedzy na temat funkcjo-
nowania umystu. Zdaniem Michaela Tomasello (2002) to wlasnie takie zalamanie
komunikacji, wynikajace z réznicy perspektyw i wywolujace konieczno$¢ jej naprawy
oraz wspolnego uzgadniania znaczenia danej sytuacji, stanowi zrédlo zrozumienia
przez dziecko, ze inne osoby sg istotami obdarzonymi umystem i posiadaja wlasny,
subiektywny punkt widzenia kazdej sytuacji. Rodzaj komunikacji najbardziej sprzy-
jajacy rozwojowi poznania spolecznego to nie komunikacja pozbawiona konfliktéw
i nieporozumien, ale taka komunikacja, w ktorej wypowiedzi partneréw sa wzajem-
nie powigzane (tzw. connected communication, Ensor, Hughes, 2008; Slomkowski,
Dunn, 1996). Zaistnienie konfliktu czy réznicy perspektyw o tyle nie szkodzi takiej
powiazanej komunikacji, o ile uczestnicy interakcji podejmuja proby rozwigzania
konfliktu i uzyskania porozumienia.

Wazny jest rowniez sposob, w jaki partnerzy probuja wspdlnie uzgodnic¢ znaczenie
sytuacji i rozwigzac konflikt. Przykladowo Rachel Foote i Heather Holmes-Lonergan
(2003) wykazaly, ze z poziomem rozwoju teorii umystu u dzieci pozytywnie zwigzane
byly préby rozwigzania konfliktu z rodzenstwem poprzez stosowanie argumentow
skierowanych na druga osobe, w przeciwienstwie do zupetnego braku przedstawia-
nia jakichkolwiek argumentdéw, ktére z teorig umystu zwigzane bylo negatywnie.
Oczywiscie badanie to jest badaniem korelacyjnym, wobec czego trudno okreslic,
co jest przyczyng, a co skutkiem, jednak w literaturze dostepne sg réwniez wyniki
badan longitudinalnych, rzucajacych swiatlo na te kwestie. Cheryl Slomkowski i Judy
Dunn (1992) analizowaly sposoby rozwigzywania konfliktéw w diadach dziecko-
-rodzenstwo oraz dziecko-matka i ich zwigzek z rozwojem poznania spotecznego
w odstepie siedmiu miesigcy (w kolejnych pomiarach dzieci miaty odpowiednio
33 1 40 miesigcy). Okazalo sig, ze w tych dwoch réznych kontekstach dzieci stosuja
rézne strategie rozwigzywania konfliktéw. Dla ich dalszego rozwoju spofeczno-po-
znawczego istotna okazala si¢ umiejetnos¢ argumentowania w czasie konfliktu, ale
tylko w relacji z rodzenstwem (a wigc w tej relacji, gdzie partnerzy interakcji sg sobie
bardziej réwni i w jednakowym stopniu moga by¢ odpowiedzialni za rozwigzanie
konfliktu). Z kolei Deborah Laible i Ross Thompson (2002) badali sposoby rozwigzy-
wania konfliktéw zaistnialych pomiedzy matkami a ich matymi (30-miesigcznymi)
dzie¢mi w trakcie swobodnej interakcji oraz réznych zadan laboratoryjnych. Sposéb
rozwigzywania konfliktow przez matke polegajacy na wyjasnianiu przyczyn kon-
fliktu, uzasadnianiu wlasnej decyzji oraz tagodzeniu konfliktu, wigzat si¢ z lepszym
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rozwojem spoleczno-emocjonalnym dziecka po uplywie szesciu miesigcy. Sposoby
rozwigzywania konfliktu stosowane przez dziecko nie byty w tych badaniach istot-
nie zwigzane z dalszym rozwojem poznania spolecznego by¢ moze ze wzgledu na
pewna nier6wnos$¢ w relacji matka-dziecko: matka, jako osoba starsza i dojrzata,
w wiekszym stopniu odpowiedzialna jest za rozwigzanie zaistniatego konfliktu niz
dziecko, ktorego konflikt ten dotyczy. Ponadto trzeba zwréci¢ uwage, Ze sposob
zachowania matki moze wplywac na rozwoj spoteczno-poznawczy dziecka w spo-
sob posredni, poprzez przekazywanie wzorcéw konstruktywnego rozwigzywania
konfliktéw (Herrera, Dunn, 1997).

Jeszcze jedng cecha konfliktu, wazng dla stymulowania rozwoju poznania
spotecznego, jest stwarzanie kontekstu do méwienia o emocjach, pragnieniach
i przekonaniach (Dunn, Brown, Beardsall, 1991), do ktdrych dzieci odwotuja sig,
argumentujac na rzecz swojej racji. Innym takim kontekstem, w ktérym dzieci
czgsto mowig o emocjach, s3 zabawy w udawanie (Dunn, Brophy, 2005; Hughes,
Fujisawa, Ensor, Lecce, Marfleet, 2006), gdyz w zabawach tych dziecko ma mozliwos¢
samodzielnego tworzenia bohateréw i konstruowania nie tylko akcji, ale réwniez
ich $wiata wewnetrznego.

Podsumowujac zagadnienie roli, jaka dyskurs emocjonalny pelni w rozwoju
reprezentacji emocji, nalezy raz jeszcze podkresli¢ znaczenie nie tylko pojedynczych
wymiaréw dyskursu - lingwistycznego, spotecznego i poznawczego - ale rowniez
to, co dzieje si¢ w splocie tych trzech wymiaréw: zetkniecia réznych perspektyw
i konieczno$ci wspdlnego uzgadniania i konstruowania znaczenia (Harris, 2005).
Dzigki temu dziecko ma mozliwo$¢ uczenia sie, ze ta sama sytuacja przez rdzne
osoby moze by¢ odbierana w rézny sposob, w zaleznosci od ich potrzeb, pragnien
czy przekonan. Moze uczy¢ sie o przyczynach i konsekwencjach emocji, o wlasciwych
sposobach ich wyrazania, o kontekstach i sytuacjach, w ktoérych okreslone emocje
moga sie pojawia¢. W zetknieciu réznych perspektyw dziecko ma réwniez mozli-
wos$¢ przedstawienia wlasnego punktu widzenia i méwienia o wlasnych przezyciach
i emocjach, dzigki czemu uczy sie lepiej je rozrozniaé, a takze werbalizowaé. Zatem
mozna przypuszczad, ze uczestnictwo w dyskursie emocjonalnym wiazac¢ si¢ bedzie
z rozwojem réznych aspektow reprezentacji emocji zwigzanych z kodem werbalnym
i abstrakcyjnym - zaréwno tych zwigzanych ze spostrzeganiem emocji, jak réwniez
ich ekspresja i rozumieniem.
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I ROZDZIAL 5

ZWIAZKI REPREZENTACJI
EMOCJI
Z FUNKCJONOWANIEM
POZNAWCZYM






Badacze dawno juz odeszli od mocno zakorzenionego nie tylko w psychologii
podziatlu na emocje i poznanie, akcentujacego nieréwnowage i przeciwienstwo
tych dwoch obszaréw ludzkiego funkcjonowania. Nie tylko nie uwaza si¢ juz, ze
emocje zawsze wplywajg destrukcyjnie na poznanie, ale podkresla si¢ mozliwos¢
wykorzystania emocji w stuzbie poznania, jak i optymalnego rozwoju czltowieka
(np. Mayer, Salovey, 1999). Z drugiej strony réwniez procesy poznawcze wplywaja
zaréwno na emocje przezywane przez jednostke (np. Clore, 1998), jak i na wiedze,
jaka w tej dziedzinie buduje dana osoba. Aby zatem w pelni zrozumie¢ funkcjono-
wanie jednostki, a takze aby zrozumie¢ prawidlowosci rozwojowe, te dwa obszary
funkcjonowania nie powinny by¢ traktowane oddzielnie (Bell, Wolfe, 2004; Cole,
Martin, Dennis, 2004).

Esther Leerkes i wspolpracownicy (Leerkes, Paradise, O’Brien, Calkins, Lange,
2008) argumentuja, iz powigzania emocji i poznania jeszcze wyrazniej mozna wskazac,
kiedy wyodrebni si¢ rézne aspekty funkcjonowania emocjonalnego i poznawczego
zwigzane z poziomem bardziej proceduralnym (kontrola) oraz deklaratywnym (ro-
zumienie). W badaniach nad 3-letnimi dzie¢mi odnalezli oni silne zwigzki miedzy
kontrola emocjonalng (regulacja emocji, fatwo$¢ uspokojenia, labilno$¢ emocjonalna,
negatywny afekt) oraz kontrolg poznawczg (funkcje zarzadzajace), a takze pomiedzy
rozumieniem emocji (nazywanie emocji, przyjmowanie afektywnej perspektywy,
znajomos$¢ przyczyn emocji) i rozumieniem poznania (rozumienie falszywych
przekonan). Silny zwigzek odnaleziono réwniez miedzy rozumieniem emocji oraz
kontrolg poznawczg. Znacznie stabsze natomiast byty zwiazki w obrebie pojedynczej
dziedziny - miedzy rozumieniem i kontrolg emocji oraz rozumieniem i kontrola
poznawczg. Zatem odnaleziono silniejsze relacje miedzy tymi samymi aspektami
funkcjonowania w réznych dziedzinach (emocje vs. poznanie), niz miedzy réznymi
aspektami funkcjonowania w obrebie tej samej dziedziny (kontrola vs. rozumienie).
Potwierdzenia tych wynikéw dostarczaja réwniez badania z dziedziny neuropsy-
chologii, wskazujgce wspélne podloze neuronalne kontroli emocjonalnej i kontroli
poznawczej (Bush, Luu, Posner, 2000).

14 Zdaniem tych autoréw wspdlnym obszarem jest przedni zakret obreczy (anterior cingulate
cortex, ACC), ktory jest odpowiedzialny zaréwno za procesy zwiazane z uwaga, jak i z emocjami;

MALGORZATA STEPIEN-NYCZ « ROzw&J REPREZENTACII EMOCJI W DZIECINSTWIE

ROZDZIAL 5 « ZWIAZKI REPREZENTACJI EMOCJI Z FUNKCJONOWANIEM POZNAWCZYM

103




Badania Leerkes i wspotpracownikéw (2008) byly prowadzone z udzialem dzie-
ci 3-letnich, a wiec znajdujacych si¢ w pewnym sensie na poczatku drogi rozwoju
badanych aspektéw funkcjonowania, gdyz wyniki badan wskazuja na 4. rok zycia
jako przelomowy w rozwoju funkcji zarzadzajacych oraz teorii umystu (Frye, Zelazo,
Palfai, 1995; Wellman, Cross, Watson, 2001; Zelazo, Miiller, Frye, Marcovitch, 2003).
Niewatpliwie interesujace byloby przesledzenie przedstawionych zaleznosci w ukta-
dzie longitudinalnym, co pozwoliloby na obserwacje ewentualnych zmian w relacji
pomiedzy poszczegdlnymi aspektami funkcjonowania emocjonalnego i poznawczego.
Wigkszo$¢ dostepnych prac w tym zakresie dotyczy okresu niemowlecego lub weze-
snego dziecinstwa i skupia sie na relacji miedzy temperamentalnymi konstruktami
reaktywnosci i samoregulacji (Henderson, Wachs, 2007; Wolfe, Bell, 2007), odnosi
sie zatem gltéwnie do problematyki regulacji emocjonalnej i poznawczej. Wyniki
nielicznych badan wskazuja, ze te dwa aspekty regulacji s3 z sobg zwigzane réwniez
na przestrzeni lat. Przyktadowo Ruth Feldman (2009) wykazala, ze kontrola emocji
mierzona w niemowlectwie jest predyktorem kontroli poznawczej w wieku 5 lat.
Z kolei Nathan Fox i Susan Calkins (2003) argumentuja, ze kontrola poznawcza
stanowi jedno z wewnetrznych Zrédel rozwoju umiejetnosci kontroli emocji.

Jeszcze mniej badan poswiecono zwigzkom rozumienia emocji i funkcjonowania
poznawczego, zwlaszcza w zakresie kontroli poznawczej. Co ciekawe, w badaniach
Leerkes i wspolpracownikéw (2008) rozumienie emocji byto powiazane ze wszystkim
innymi aspektami funkcjonowania, zaréwno w odniesieniu do obszaru emocjonalnego,
jak i poznawczego — wykazano zwiazki z regulacja emocji, rozumieniem falszywych
przekonan oraz funkcjami zarzadzajacymi. W badaniach wtasnych podjeto probe
analizy tych zwigzkow (z pominieciem kontroli emocji) w uktadzie longitudialnym,
w celu odkrycia mechanizméw powstawania tych zaleznosci. Szczegétowe relacje
miedzy rozumieniem emocji a funkcjami zarzadzajacymi i rozumieniem fatszywych
przekonan, wraz z hipotezami na temat przyczyny tych zwigzkow, zostaly przedsta-
wione w kolejnych podrozdziatach.

doktadne przedstawienie neurologicznego podloza funkcjonowania emocjonalnego i poznawczego,
cho¢ niewatpliwie wazne dla zrozumienia wzajemnych relacji w tych dwdch obszarach, wychodzi
jednak poza zakres niniejszej pracy.
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REPREZENTACJA EMOCJI | FUNKCJE ZARZADZAJACE

Termin ,funkcje zarzadzajace” czesto wykorzystywany jest jako ,parasol”,
pod ktérym miesci si¢ wiele mniej lub bardziej zlozonych proceséw poznawczych,
uczestniczacych w zachowaniach nakierowanych na osiggniecie celu i zwigzanych
z dzialaniem kory przedczolowej (Best, Miller, Jones, 2009). Aby ustali¢ podstawowa
strukture funkcji zarzadzajacych, opisujacg zwigzki miedzy réznymi jej elementa-
mi, proponowano wyrdznienie jej podstawowej (core) skladowej, odpowiadajacej za
wiekszg czes¢ wariancji w szeregu zadan, w ktoérych angazowana jest ta zdolno$¢
poznawcza. Przykladowo Russell Barkley (1997) argumentowal, ze podstawowym
czynnikiem odpowiedzialnym za zréznicowanie wykonania wigkszosci zadan
angazujacych funkcje zarzadzajace jest zdolno$¢ hamowania narzucajacej sig, lecz
nieadekwatnej w danej chwili, reakcji. Wielu badaczy oponowalo jednak, jakoby tak
prosta zdolnos$¢ jak hamowanie mogta odpowiadac za calg (czy chocby wiekszos¢)
wariancji wynikéw w zakresie dziatania funkcji zarzadzajacych. Na przyktad Bruce
Pennington i wspétpracownicy (Pennington, Bennetto, McAleer, Roberts, 1996, za:
Jurado, Rosselli, 2007) dowodzili, ze to kombinacja zdolnosci hamowania oraz pamieci
roboczej lezy u podioza funkcji zarzadzajacych. Trojczynnikows strukture funkcji
zarzadzajacych zaproponowal Akira Miyake i wspdtpracownicy (Miyake i in., 2000).
Ich zdaniem wyrézni¢ mozna trzy odrebne czynniki - hamowanie (inhibition), prze-
rzutno$¢ (shifting) i od$wiezanie informacji (updating) — ktore sg jednak czesciowo
powigzane, stad struktura funkcji zarzadzajacych obejmuje zaréwno jednos¢, jak
i réznorodnos¢ proceséw. Mimo kolejnych pojawiajacych sie koncepcji wcigz brak
formalnej definicji funkcji zarzadzajacych, akceptowanej przez wszystkich badaczy
zajmujacych si¢ ta problematyka (Jurado, Rosselli, 2007).

Wsrdd elementéw sktadowych funkeji zarzadzajacych najczesciej wymienia sie
hamowanie, elastyczno$¢ poznawcza, pamiec robocza, kontrole uwagi, ptynnos¢ stowng
czy rozwigzywanie problemow (przeglad stanowisk i definicji: Jurado, Rosselli, 2007).
Z kolei w psychologii rozwojowej wérdéd sktadowych funkeji zarzadzajacych wymienia
sie najczesciej elastycznos¢ poznawczg, hamowanie, pamigc¢ robocza i planowanie (np.
Bestiin., 2009; Lehto, Juujarvi, Kooistra, Pulkkinen, 2003; Senn, Espy, Kaufmann, 2004).
Nalezy zauwazy¢, Zze wymieniane przez autoréw sktadowe pochodza z odmiennych
poziomoéw funkcjonowania poznawczego i r6znia si¢ ztozonoscia. Przykltadowo hamo-
wanie jest procesem bardziej podstawowym i mniej ztozonym niz planowanie, ktére
angazuje inne procesy. Te réznorodnos¢ w zakresie ztozonosci odzwierciedla trajektoria
rozwoju poszczegolnych elementéw skladowych funkeji zarzadzajacych: najwczesniej
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rozwija sie umiejetnos¢ hamowania, a w dalszej kolejno$ci bardziej ztozone umiejetnosci,
takie jak elastycznos¢ czy zlozona zdolno$¢ planowania (Romine, Reynolds, 2005).

Prébujac rozwiagzac kwestie jednosci/réznorodnosci funkeji zarzadzajacych, jak
réwniez unikna¢ definiowania funkeji zarzadzajacych jedynie poprzez wyliczanie ich
potencjalnych elementéw skladowych, Philip Zelazo, Alice Carter, Steven Reznick
i Douglas Frye (1997) zaproponowali teoretyczne ramy rozwigzywania probleméw
jako punkt wyjécia do zrozumienia i zdefiniowania tego terminu. Zakladajg oni,
ze funkcje zarzadzajace to rzeczywiscie funkcje, a zatem powinny by¢ definiowane
w kategoriach wyniku, do ktérego prowadzg — w tym przypadku wynikiem jest pla-
nowe rozwigzanie problemu stojacego przed jednostka. Rozwigzywanie probleméw
z kolei jest czynnoscig etapowsq: najpierw konieczne jest utworzenie reprezentacji
problemu, nastepnie ulozenie i przeprowadzenie planu, a na koncu ewaluacja, czyli
wykrycie i ewentualna korekta zaistnialych bledéw. Na kazdym etapie rozwigzy-
wania problemu zaangazowane moga by¢ te same procesy — np. hamowanie moze
by¢ potrzebne zaré6wno na etapie tworzenia reprezentacji problemu (powstrzymanie
narzucajacej si¢, stereotypowej interpretacji sytuacji), jak i na etapie przeprowa-
dzania planu (hamowanie reakcji nie zwigzanych z planem) czy detekcji bledéw
(zahamowanie reakcji, ktora okazuje si¢ bfedna). Funkcje zarzadzajace w tym ujeciu
stanowig makrokonstrukt zlozony z szeregu podfunkcji, wspdtpracujacych w osia-
gnieciu wspdlnego celu, jakim jest rozwigzanie problemu. Taka rama teoretyczna
jest uzyteczna z tego wzgledu, ze pozwala na ujecie zaréwno jednosci (wspdlny cel
i wspolpraca w jego osiagnigciu), jak i réznorodnosci (rézne podfunkcje, czyli elementy
sktadowe) funkcji zarzadzajacych, nie rozdzielajac réznych elementéw sktadowych
w sztuczny sposob. Ponadto koncepcja ta jest niezwykle uzyteczna dla zrozumienia
relacji funkgcji zarzadzajacych i szeregu innych obszaréw rozwoju (np. spotecznego,
emocjonalnego), gdyz problem do rozwigzania nie musi by¢ rozumiany jedynie
w kategoriach probleméw poznawczych (np. rozwigzanie zadania Wieza z Hanoi
czy testu DCCS), ale problemy te moga dotyczy¢ réwniez kwestii emocjonalnych,
np. skutecznej regulacji emocji w okreslonej sytuacji (Zelazo, Cunningham, 2007).

Cho¢ rozumienie emocji nie stanowi samo w sobie sytuacji problemowej,
mozna argumentowac, iz jego rozwoj jest wynikiem generalizacji wielu sytuacji
problemowych, w ktorych stawala jednostka. W rozwoju reprezentacji wyréznic¢
mozna bowiem dwa kierunki (por. Karmiloff-Smith, 1995): jeden rozpoczynajacy
sie od wiedzy deklaratywnej (np. poprzez przekazywanie wiedzy stownej), a drugi
rozpoczynajacy sie od wiedzy proceduralnej (dzialanie w okreslonych sytuacjach).
W tej drugiej opcji jednostka podejmuje szereg dziatan w réznych sytuacjach, ¢wiczac
swoje umiejetnosci. W odniesieniu do rozwoju reprezentacji emocji zatozy¢ mozna,
iz poczatkowo dzialanie to nie podlega §wiadomej kontroli poznawczej, gdyz repre-
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zentacja jest jeszcze na poziomie ukrytym, niedostepnym $wiadomym procesom
poznawczym. Na tym etapie zatem nie nalezy spodziewac¢ si¢ zwigzku z dzialaniem
funkcji zarzadzajacych, tym bardziej, ze funkcje te rowniez nie sg jeszcze przez dziec-
ko wykorzystywane. Z sytuacja taka mamy prawdopodobnie do czynienia w okresie
niemowlecym, kiedy zaréwno emocje, jak i poznanie regulowane s3 przez czynniki
temperamentalne, uwarunkowane bardziej biologicznie niz dos§wiadczeniowo (por.
Henderson, Wachs, 2007). Wraz z postepujacym rozwojem funkeji zarzadzajacych
oraz wzbogacajacym si¢ zasobem doswiadczen emocjonalnych, ktére moga zosta¢
poddane obrobce poznawczej, dziecko jest w stanie w coraz bardziej planowy i zamie-
rzony sposob podejs¢ do rozwigzywania probleméw emocjonalnych. Jest to mozliwe
nawet wtedy, gdy ani posiadana wiedza, ani powziety plan dzialania nie podlegaja
jeszcze werbalizacji (np. w sytuacji, gdy niespelna 2-letnie dziecko maksymalizuje
ekspresje negatywnych emocji, kiedy rodzice sa obecni, aby uzyska¢ ich uwage).
W dalszej kolejnosci, wraz z rozwojem jezykowym, zaréwno wiedza dotyczaca emocji,
jak i sposoby jej uzycia w roznych sytuacjach zyskuja mozliwos¢ werbalizacji, ktora
umozliwia przetwarzanie informacji na niedostgpnym dotad poziomie i udostepnia
nowe zrdédlo rozwoju, jakim jest jezykowa wymiana spoleczna. Sytuacje problemowe,
w ktorych staje dziecko, moga zosta¢ opracowane na glebszym poziomie i wiaczone
do posiadanej juz wiedzy na temat emocji.

Zatem powigzanie funkcjonowania emocjonalnego i funkgcji zarzadzajacych
w toku rozwoju mogtoby przedstawia¢ sie nastepujaco (zob. rysunek 3):

Poczatkowo funkcjonowanie emocjonalne i poznawcze powigzane sg na pozio-
mie uwarunkowan temperamentalnych (reaktywnos¢ i samoregulacja); reaktywnosé
dziecka oraz mozliwosci regulacji pobudzenia (zaréwno wewnetrzne, jak i dostarczane
przez opiekunow) wplywaja na rozwoéj poznawczy (Feldman, 2009); z drugiej strony
reaktywno$¢ oraz poznawcze mozliwosci regulacji pobudzenia (np. kontrola uwagi)
wplywaja na do$wiadczenia emocjonalne dziecka (Cassidy, 1994);

Pierwsze do$wiadczenia emocjonalne dziecka, jak réwniez proceduralne (nie-
jawne) sposoby regulacji pobudzenia, staja si¢ podstawa rozwoju wiedzy dziecka
w tym zakresie (poczatkowo réwniez proceduralnej, niejawnej); rownoczesnie roz-
woj funkcji zarzadzajacych umozliwia zastosowanie nowo nabywanych zdolnosci
do rozwigzywania problemdéw emocjonalnych (Zelazo, Cunningham, 2007), ktére
zwrotnie wzbogacaja wiedzg¢ o emocjach (Fox, Calkins, 2003).

Wraz z rozwojem jezykowym oraz dalszym rozwojem funkcji zarzadzajacych
dziecko ma mozliwo$¢ coraz sprawniejszego rozwigzywania probleméw emocjonal-
nych - doswiadczenie w tym zakresie podlega elaboracji i generalizacji, wzbogacajac
wiedze dziecka o emocjach; rownoczesnie, wcigz rosngca wiedza o emocjach umozliwia
coraz bardziej skuteczne rozwigzywanie probleméw emocjonalnych, a wiec wplywa

MALGORZATA STEPIEN-NYCZ « ROzw&J REPREZENTACII EMOCJI W DZIECINSTWIE

ROZDZIAL 5 « ZWIAZKI REPREZENTACJI EMOCJI Z FUNKCJONOWANIEM POZNAWCZYM

107




na rozwoj funkgcji zarzadzajacych, ale tylko dzialajacych w emocjonalnie nasyconym
kontekscie (co jest zgodne z hipoteza, iz funkcje zarzadzajace nie s3 dziedzinowo
ogolne, ale raczej dziedzinowo specyficzne, Hongwanishkul, Happaney, Lee, Zelazo,
2005; Zelazo, Miller, 2002).

reaktywnos¢ i samoregulacja

Cassidy, 1994
Feldman, 2009

1 1

okres niemowlecy

pierwsze doswiadczenia

emocjonalne

kontrola poznawcza (funkcje

zarzadzajace)

Bowlby, 2007 'y

Zelazo,

2 3 Fox, X
. Cunningham,
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3
. . Fox 2

wiedza o emocjach (ukryta ! v
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i jawna)

regulacja emocji — planowe

rozwigzywanie probleméw

wczesne i Srednie dziecinstwo

emocjonalnych

Rysunek 3. Hipotetyczne zwiazki wiedzy o emocjach oraz funkgji zarzadzajacych w toku rozwoju.

Zgodnie z teorig Philipa Zelazo i wspolpracownikéw (1997) w planowe rozwia-
zywanie problemoéw zaangazowanych jest wiele podfunkgcji, stanowigcych elementy
sktadowe funkcji zarzadzajacych i dzialajacych na réznych etapach tego procesu.
Dla rozwoju rozumienia emocji, bazujacego na doswiadczeniach jednostki w za-
kresie rozwigzywania probleméw emocjonalnych, kluczowe wydaja si¢ umiejetnosci
konieczne do skutecznego przeprowadzenia pierwszego i drugiego etapu procesu
rozwigzywania problemu, czyli utworzenia jego reprezentacji oraz utworzenia planu
dzialania. Na tych etapach wazna jest zdolnos¢ do selektywnego skupiania uwagi
na istotnych aspektach problemu, wraz z ignorowaniem aspektéw nieistotnych,
elastyczno$¢ poznawcza umozliwiajagca swobodne przetgczanie si¢ miedzy réznymi
mozliwymi reprezentacjami problemu oraz potencjalnymi rozwigzaniami, a takze
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zdolno$¢ hamowania, przejawiajgca sie na poziomie uwagi (wspomniane juz ignoro-
wanie aspektow nieistotnych) oraz zachowania (hamowanie narzucajacej si¢ reakcji
umozliwiajace planowe dzialanie).

W badaniach wlasnych uwzgledniono elastycznos¢ poznawcza oraz hamo-
wanie jako elementy funkcji zarzadzajacych kluczowe dla rozwoju reprezentacji
emocji. Wspotpraca tych dwoch podfunkeji umozliwia skupienie si¢ na istotnych
dla problemu elementach sytuacji, zahamowanie narzucajacej si¢ interpretacji w celu
dokladniejszego przeanalizowania sytuacji, elastyczne przelgczanie sie miedzy
mozliwymi interpretacjami oraz miedzy potencjalnymi sposobami rozwigzania,
a takze hamowanie zachowan impulsywnych oraz niezgodnych z powzietym pla-
nem. Na podstawie dostepnych wynikéw badan (por. Stepien-Nycz, 2013) i zgodnie
z zaproponowanym modelem mozna spodziewac si¢ pozytywnych zwiazkéw tych
elementow funkgcji zarzadzajacych oraz reprezentacji emocji, zwlaszcza w odniesie-
niu do wiedzy deklaratywnej (réwniez w ukladzie longitudinalnym). W mniejszym
stopniu natomiast mozna spodziewac sie zwiazkéw funkeji zarzadzajacych i niejaw-
nej wiedzy o emocjach, gdyz ta ostatnia nie zalezy od uswiadamianego, planowego
rozwigzywania problemdéw emocjonalnych. Zgodnie z zaproponowanym modelem,
na rozwigzywanie probleméw emocjonalnych wptyw ma réwniez posiadana wie-
dza - to ona dostarcza bowiem mozliwych interpretacji sytuacji oraz mozliwych
rozwigzan problemu. W badaniach wlasnych skupiono si¢ jednak na pomiarze
funkcji zarzadzajacych w zadaniach niezwigzanych z rozwigzywaniem probleméw
emocjonalnych, stad nie postawiono hipotezy o wpltywie wiedzy o emocjach na
rozwdj funkcji zarzadzajacych.
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REPREZENTACJA EMOCJI | ROZUMIENIE
FALSZYWYCH PRZEKONAN

W przytoczonych wyzej badaniach Esther Leerkes i wspdtpracownikéw (2008)
rozumienie emocji bylo pozytywnie powigzane z rozumieniem poznania, pod kto-
rym autorzy rozumieli przede wszystkim umiejetnosci wigzane z teorig umystu.
Autorzy argumentuj, Ze rozumienie emocji i rozumienie przekonan sa odrgbnymi,
lecz wzajemnie powigzanymi zdolnosciami.

ZwiazKki reprezentacji emocji i rozumienia falszywych przekonan zostaly réwniez
ujete w modelu teorii umystu, zaproponowanym przez Helen Tager-Flusberg i Kate
Sullivan (2000). Autorki, wychodzac od badan dzieci rozwijajacych si¢ zaréwno
W sposob typowy, jak i atypowy (autyzm, zespot Aspergera, zespot Williamsa), traktuja
teorie¢ umystu (czy szerzej — wiedze spoleczng) jako pewng zlozong zdolnos¢ zawie-
rajacg dwa komponenty. Jeden z nich odnosi si¢ do prostszych i bardziej pierwotnych
procesow spostrzegania cudzych standw psychicznych (np. emocji), natomiast drugi
do bardziej ztozonych proceséw rozumowania na temat tych stanéw (np. rozumienia
cudzych przekonan, réwniez falszywych). Zdaniem autorek te dwa komponenty sa
odrebne - wykazujg np. odmienny wzorzec uposledzenia w réznych zaburzeniach
rozwojowych, a takze posiadaja odrebne podloze neuronalne, jednak w codziennym
funkcjonowaniu wspdtpracuja one ze soba. Na odrebnos¢ tych dwoch komponentow
poznania spolecznego wskazuja réwniez wyniki badan, w ktérych nie udalo si¢ odna-
lez¢ zalezno$ci migedzy nimi (np. Dunn, 1995; Dunn, Brown, Slomkowski i in., 1991)
lub byly one bardzo stabe (np. Hughes, Dunn, 2002). Nie wszystkie jednak badania
przynosza spojne wyniki - cho¢ mozna przyjac¢ postulowang przez Tager-Flusberg
i Sullivan (2000) odrebnos¢ tych dwdch komponentéw, to jednak wzajemne relacje
miedzy nimi wcigz nie s3 do konca jasne (Cutting, Dunn, 1999).

W badaniach Alexandry Cutting i Judy Dunn (1999) odnaleziono pozytywne
relacje miedzy nazywaniem emocji oraz przyjmowaniem afektywnej perspektywy
a rozumieniem falszywych przekonan, istotne nawet przy kontroli wieku. Jednak
gdy kontrolowano réwniez sprawnosci jezykowe, istotny (cho¢ stabo) pozostat tylko
zwiazek przyjmowania afektywnej perspektywy oraz rozumienia falszywych przeko-
nan. Zatem, zgodnie z postulatem Tager-Flusberg i Sullivan (2000), proste zdolnosci
percepcyjne zwigzane z rozpoznawaniem emocji, okazaty si¢ niezalezne od konceptu-
alnego skladnika teorii umystu. Co wiecej, cho¢ zwigzek afektywnego przyjmowania
perspektywy oraz rozumienia falszywych przekonan pozostal istotny nawet przy
kontroli wieku i sprawnosci jezykowych, analiza regresji nie wykazala niezaleznego
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wktladu afektywnego przyjmowania perspektywy w wyjasnianie wariancji rozumienia
falszywych przekonan, jak i wkladu rozumienia falszywych przekonan w wyjasnianie
wariancji przyjmowania afektywnej perspektywy, co wskazuje na ich niezaleznos¢.

Inne badania przyniosty jednak rezultaty $wiadczace o istnieniu zwigzkéw rozumie-
nia falszywych przekonan oraz emocji (Blair i in., 2005; Harwood, Farrar, 2006; Leerkes
iin., 2008). Przyktadowo w badaniach Claire Hughes i Judy Dunn (1998) okazalo sie,
ze przyjmowanie afektywnej perspektywy jest nie tylko skorelowane z rozumieniem
falszywych przekonan, ale stanowi réwniez istotny predyktor rozwoju tej kompetencji
w okresie 13 miesiecy, nawet przy kontroli wieku, sprawnosci jezykowych i poczatko-
wego poziomu rozumienia falszywych przekonan. Z drugiej strony, mimo istotnych
korelacji rozumienia falszywych przekonan i rozumienia emocji mieszanych, rozumienie
falszywych przekonan nie wnosilo istotnego niezaleznego wkiadu w rozwdj tej kom-
petencji w okresie 13 miesiecy. Niespdjne wyniki otrzymywane w réznych badaniach
sa prawdopodobnie rezultatem odmiennych aspektéw rozumienia emocji ocenianych
w poszczegdlnych studiach (Harwood, Farrar, 2006). O ile bowiem do pomiaru teorii
umystu badacze stosuja zwykle standardowe testy rozumienia falszywych przekonan,
o tyle w pomiarze rozumienia emocji oceniajg rézne aspekty tej umiejetnosci, takie
jak rozpoznawanie i nazywanie emocji (Blair i in., 2005; Cutting, Dunn, 1999; Leerkes
iin., 2008), przyjmowanie afektywnej perspektywy (Harwood, Farrar, 2006; Leerkes
iin., 2008), czy wiedza o przyczynach emocji (Leerkes i in., 2008). Jak zauwazajg Mi-
chelle Harwood i M. Jeffrey Farrar (2006), te poszczegolne aspekty rozumienia emocji
w réznym stopniu wymagaja posiadania zdolnosci do reprezentacyjnego ujmowania
rzeczywistosci, ktora jest uwazana za konieczng do rozwoju dojrzalej teorii umystu
(Perner, 1995). Wykazano na przyklad, Ze silniejsze zwigzki istnieja migdzy rozumie-
niem falszywych przekonan i przyjmowaniem afektywnej perspektywy w sytuacji, gdy
emocje drugiej osoby sa sprzeczne z emocjami osobiscie przezywanymi, niz gdy s3
one podobne (Harwood, Farrar, 2006). Ta pierwsza sytuacja wymaga rozumienia, ze
to samo zdarzenie moze by¢ przez rézne osoby odbierane w rézny sposéb i wywoly-
wa¢ odmienne emocje — podobne rozumowanie jest konieczne do przypisania innej
osobie odmiennego przekonania odnosnie do jakiej$ sytuacji. Podobnie trudniejsze
okazuje si¢ przypisywanie komus pragnien sprzecznych z wiasnymi (Moore i in., 1995).

Jak zauwazajg Tager-Flusberg i Sullivan (2000), percepcyjny i konceptualny sktad-
nik teorii umystu réznig sie rowniez trajektorig rozwojowgq oraz czasem, w ktérym sie
rozwijaja. Wczesniej w rozwoju pojawia sie skladnik percepcyjny - badania pokazuja,
ze juz niemowleta potrafig rozpoznawac ekspresje emocjonalng innych oséb (Farroni
iin., 2007; Striano, Vaish, 2006). Z kolei skladnik konceptualny rozwija sie pdzniej
- przetom w tym zakresie ma miejsce w 4./5. roku zycia (Wellman i in., 2001), kiedy
to dzieci zaczynajg rozumie¢ falszywe przekonania. Trzeba jednak zwrdci¢ uwage, ze
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percepcyjny sktadnik teorii umystu nie obejmuje calosci problematyki rozumienia
emocji, odnosi si¢ bowiem $cisle do spostrzegania cudzych stanéw psychicznych na
podstawie dostepnych percepcyjnie wskazoéwek (np. wyrazu twarzy). Zatem odnosi
sie jedynie do spostrzegania i rozpoznawania emocji. Inne umiejetnosci zwigzane
z emocjami (rozumienie przyczyn emocji, ich konsekwencji, sposoboéw radzenia
sobie z nimi itp.) w znacznie wigkszym stopniu nasycone sg czynnikiem konceptu-
alnym, stad rozwojowy timing emocji i rozumienia falszywych przekonan zmienia
sie w zaleznosci od rozwazanego aspektu. Z jednej strony w rozwoju rozumienie
emocji wyprzedza rozumienie przekonan (por. belief-desire psychology, Bartsch,
Wellman, 1989), z drugiej natomiast mozliwa jest sytuacja odwrotna. Przykltadowo
pewne obszary rozumienia emocji, wprost powigzane z rozwojem teorii umystu,
takie jak np. rozumienie emocji opartych na pragnieniach badz na przekonaniach,
wymagajg rozumienia pragnien i przekonan, a wiec pojawiajg si¢ w rozwoju pdzniej
niz ta umiejetno$¢ (lub razem z nig). Badania pokazaly, ze dopiero dzieci 5-letnie
radzg sobie z zadaniami wymagajacymi rozumienia emocji opartych na pragnieniach
(Pons i in., 2004), podczas gdy rozumienie pragnien obecne jest juz u dzieci 3-let-
nich. Warto jednak poréwnac te badania z wynikami uzyskanymi przez Rakoczego
(2010, w tych badaniach juz dzieci 3-4-letnie dobrze radzily sobie z przypisywa-
niem emocji zwiazanych z pragnieniami), oraz Wellmana, Phillips i Rodrigueza
(2000, gdzie 30-miesieczne dzieci na podstawie ekspresji emocji potrafily oceni¢,
czy czyje$ pragnienie zostalo zaspokojone, czy tez nie). Z kolei z rozwigzywaniem
zadan wymagajacych rozumienia emocji opartych na przekonaniach radza sobie
dzieci 7-letnie (Pons i in., 2004), cho¢ przelom w rozwoju umiej¢tnosci rozumienia
przekonan przypada na 4. rok zycia (Wellman i in., 2001).

Podsumowujac, mozna si¢ spodziewac, iz wzajemne zwigzki rozumienia emocji
oraz rozumienia falszywych przekonan bedg si¢ réznily w zaleznosci od aspektu
rozumienia emocji, ktory jest brany pod uwage. Roznice te moga pojawic si¢ zaréwno
w odniesieniu do rodzaju i sity zwigzku (Cutting, Dunn, 1999; Harwood, Farrar, 2006),
jak i czasu opanowania danej umiejetnosci przez dziecko (Bartsch, Wellman, 1989;
Harris, 1989). Silniej z rozumieniem falszywych przekonan powinny by¢ zwigzane
te aspekty rozumienia emocji, ktére w wiekszym stopniu wymagaja umiejetnosci
przyjmowania perspektywy oraz wymagaja konceptualnego opracowania sytuacji
i wnioskowania o stanie umystu drugiej osoby. Z kolei prostsze aspekty rozumienia
emocji, zwigzane np. z rozpoznawaniem i nazywaniem ekspresji mimicznej emocji
powinny by¢ w mniejszym stopniu zwigzane z rozumieniem falszywych przekonan.
Réwniez powinny one by¢ opanowywane przez dzieci wczesniej, niezaleznie od
rozwoju konceptualnego skladnika teorii umystu (Tager-Flusberg, Sullivan, 2000).
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I ROZDZIAL 6

BADANIA WELASNE






W niniejszym rozdziale przedstawiono metodologiczny opis wlasnych badan
— ich cele, postawione hipotezy, badane osoby, narzedzia i procedure badawczg.
W nastepnym rozdziale przedstawiono natomiast wyniki badan i ich dyskusje.
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CELE BADAN, PYTANIA BADAWCZE | HIPOTEZY

Postawiono trzy cele zwigzane z gléwnymi podjetymi problemami badawczymi
oraz jeden cel podrzedny zwigzany z weryfikacja narzedzia stuzacego do pomiaru
reprezentacji emocji u dzieci.

Pierwszy cel dotyczy poznania struktury reprezentacji emocji w okresie dzie-
cinstwa. Opisane w rozdziale Teoretyczne koncepcje reprezentacji emocji koncepcje
odnoszg si¢ do reprezentacji emocji u 0s6b dorostych. Wprawdzie autorzy tych
koncepcji podejmuja rozwazania dotyczace zmian rozwojowych w zakresie repre-
zentacji emocji, jednak ich przewidywania rzadko byly weryfikowane empirycznie
w sposob bezposredni. Wyjatkiem sg tutaj badania Barbary Géreckiej-Mostowicz
(2005), w ktorych podjeto probe weryfikacji koncepcji reprezentacji emocji Tomasza
Maruszewskiego i Elzbiety Scigaty (1998) i potwierdzono zaktadany przez autoréw
modelu kierunek rozwoju. Jednakze w badaniach tych uwzgledniono jedynie wy-
brane procesy przekodowywania, zwigzane z procesami przejscia miedzy kodami.
Nie uwzgledniono natomiast elementéw reprezentacji emocji, ktére odwotujg si¢
do pojedynczych kodéw. Préba oddzielenia elementéw reprezentacji wymagajacych
udzialu wybranych kodéw pozwolitaby na ustalenie, w ktérym momencie w rozwoju
dany kod i umiejetnosci z nim zwigzane stajg si¢ dostepne dla dziecka. Ponadto
mozliwa bytaby weryfikacja adekwatno$ci struktury przyjetego modelu reprezentacji
emocji, ztozonej z trzech kodéw, w odniesieniu do dzieci. Zatem pytania badawcze
podporzadkowane przedstawionemu celowi beda nastepujace: 1) jaka jest struktu-
ra reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa? oraz 2) czy zaproponowane modele
teoretyczne w sposdb adekwatny opisujg ten obszar wiedzy u dzieci?

Pytanie o adekwatno$¢ opisu dziecigcej wiedzy o emocjach przez zaproponowane
modele teoretyczne wigze si¢ z zagadnieniem rozwoju reprezentacji emocji. Podstawowe
pytania badawcze w tym zakresie beda dotyczyly: 1) tego, co si¢ zmienia w rozwoju,
czyli réznych elementéw reprezentacji (struktury, funkgeji, tresci, proceséw), 2) tego,
jak sie zmienia, czyli trajektorii rozwojowej, 3) tego, dlaczego si¢ zmienia, czyli me-
chanizméw rozwoju. Dostepne w literaturze (i przedstawione w rozdziale trzecim)
doniesienia z badan, cho¢ liczne, w niepelnym stopniu pozwalaja odpowiedzie¢ na
pytania zwigzane z tymi trzema grupami zagadnien.

Trzeci cel badan wigze si¢ z poznaniem zwigzkéw miedzy rozwojem repre-
zentacji emocji a innymi obszarami funkcjonowania dziecka, takimi jak rozwdj
poznawczy czy sprawnosci jezykowe i komunikacyjne. Postawiono w tym zakresie
nastepujace pytania badawcze: 1) czy istniejg zwiazki miedzy rozwojem reprezentacji
emocji a wybranymi aspektami funkcjonowania poznawczego i jezykowego? 2) jaki
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jest charakter zwigzkow miedzy wskazanymi obszarami? 3) czy charakter zwigz-
kéw miedzy wskazanymi obszarami ulega zmianie w toku rozwoju? Wyniki badan
przedstawionych w rozdziale 4 nie pozostawiaja watpliwosci co do istnienia zwigz-
kéw wiedzy o emocjach i rozwoju jezykowego. Jednakze badanie poziomu rozwoju
jezykowego moze postuzy¢ nie tylko do kontrolowania wplywu jezyka, ale réwniez
do doklfadniejszej oceny i wyjasnienia zalezno$ci miedzy réznymi aspektami rozwoju
jezykowego a rozwojem reprezentacji emocji. Druga sfera rozwoju ujeta w badaniach
(i oméwiona w rozdziale Zwigzki reprezentacji emocji z rozwojem poznawczym),
wiaze sie z rdznymi aspektami funkcjonowania poznawczego. Uwzgledniono w tym
zakresie poziom rozumienia falszywych przekonan, a takze funkcje zarzadzajace
w aspekcie hamowania i elastycznosci poznawcze;.

Ostatni z postawionych celow dotyczy weryfikacji narzedzia przeznaczonego do
pomiaru reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa. Aktualnie w Polsce dostepnych
jest coraz wigcej narzedzi stuzacych do pomiaru réznych aspektéw rozumienia emocji
(udostepnianych przez Pracownie Testéw Psychologicznych Polskiego Towarzystwa
Psychologicznego), jednakze wszystkie one sg przeznaczone do badania 0séb dorostych
i mlodziezy od wieku gimnazjalnego. Brak natomiast narzedzi przeznaczonych dla
dzieci w okresie §redniego i pdznego dziecinstwa. Z tego wzgledu opracowanie narzedzia
dla tej grupy wiekowej wydaje si¢ potrzebne zaréwno w obszarze badan naukowych,
jak i praktyki psychologicznej. Pierwsza wersja weryfikowanego narzedzia zostala
opracowana w ramach pracy magisterskiej (Stepieni, 2007a). Uzyskane na podstawie
przeprowadzonych badan wyniki pozwolity na modyfikacje i udoskonalenie testu.

Zmienne i wskazniki

Zmienne uwzglednione w badaniach wlasnych, wraz z metodami ich pomiaru
oraz wykorzystanymi wskaznikami zostaly umieszczone w tabeli 1.
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Hipotezy badawcze

W niniejszym podrozdziale przedstawiono hipotezy badawcze, bedace proba
odpowiedzi na postawione wcze$niej pytania. Hipotezy uporzadkowano zgodnie
z zaprezentowanymi wczesniej problemami badawczymi i celami badan.

Struktura reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa. W odniesieniu do
pierwszego problemu badawczego postawiono nastepujace pytania badawcze:

Al) Jaka jest struktura reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa?

A2) Czy zaproponowane modele teoretyczne reprezentacji emocji w sposéb
adekwatny opisuja ten obszar wiedzy u dzieci?

Odpowiadajac na pytanie dotyczace struktury emocji w dziecinstwie, mozna
zalozy¢, ze juz w okresie dziecinstwa mozliwe jest wyodrebnienie w reprezentacji
emocji umiejetnosci, ktére wymagaja udziatu trzech réznych kodéw: obrazowego,
werbalnego i abstrakcyjnego, przy czym u mlodszych dzieci kod abstrakcyjny nie jest
jeszcze rozwiniety. Mozna réwniez wyodrebnic procesy, takie jak percepcja emocji,
ekspresja oraz rozumienie emocji, ktére nie zawsze odwotuja si¢ do pojedynczych
kodéw, ale wymagaja ich wspoéldziatania. Mozna zatem przypuszczaé, ze zapropono-
wana w modelu Maruszewskiego i Scigaty (1998) oraz zaproponowanym rozszerzonym
modelu reprezentacji emocji (zob. rysunek 2) struktura adekwatnie opisuje réwniez
dziecieca wiedze o emocjach. Tym co rézni reprezentacj¢ dziecka i osoby dorostej,
jest proporcja udziatu poszczegdlnych kodéw w tworzeniu reprezentacji emocji oraz
poziom ich dojrzalosci. Zatem mozna sformulowac nastepujace hipotezy badawcze:

Hipoteza 1. W hipotetycznej strukturze wiedzy o emocjach mozna wyodrebnié
wystepujace obok siebie elementy: kod obrazowy, werbalny i abstrakcyjny.

Hipoteza 2. Elementy strukturalne reprezentacji emocji wiaza si¢ z trzema
funkcjami: percepcja emocji, ekspresja oraz ich rozumieniem.

Rozwdj reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa. Rozwazajac zagad-
nienia rozwoju reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa, postawiono nastepujace
pytania badawcze:

B1) Ktére elementy reprezentacji emocji zmieniajg si¢ w toku rozwoju?

B2) W jaki sposob przebiega rozwdj reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa?
Jaka jest jego trajektoria?

B3) Jakie s3 mechanizmy rozwoju reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa?

Zgodnie z przyjetym modelem reprezentacji emocji poszczegolne elementy
struktury reprezentacji pojawiaja sie¢ w rozwoju w okreslonej kolejnosci: najpierw
kod obrazowy, nastepnie werbalny, a na koncu kod abstrakcyjny. Mozna przewidy-
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wad, ze we wszystkich badanych grupach wiekowych mozna bedzie wyodrebni¢ kod
obrazowy i werbalny (jako ze wszystkie dzieci postuguja si¢ jezykiem), natomiast
w strukturze reprezentacji emocji starszych dzieci obecny powinien by¢ réwniez kod
abstrakcyjny. W ré6znych grupach wiekowych odmienny powinien by¢ réwniez po-
ziom dostepnosci kazdego z kodow, wyrazajacy sie w poziomie rozwoju umiejetnosci
wymagajacych réznych rodzajéow kodowania. Oprdécz zmian strukturalnych mozna
réwniez zaklada¢ istnienie na kolejnych etapach rozwoju réznic w zakresie funkcji
reprezentacji, jak rdwniez jej tresci. Dostepne wyniki badan sugerujg, ze zmiany
rozwojowe zachodzg stopniowo, w sposob ciagly, cho¢ niekoniecznie jest to liniowy
wzrost. Ponadto zaklada sie, ze jednym z kierunkéw zmian rozwojowych jest przejscie
od wiedzy proceduralnej do deklaratywnej za posrednictwem procesu redeskrypcji
reprezentacji. Potwierdzenie takiego kierunku rozwojowego moze stanowi¢ jedna
z przestanek do udzielenia odpowiedzi na pytanie dotyczace mechanizmu rozwoju
reprezentacji emocji. Zatem postawione w odpowiedzi na powyzsze pytania hipotezy
badawcze brzmig nastepujaco:

Hipoteza 3. Poszczegdlne kody i zwigzane z nimi procesy pojawiaja si¢ w rozwoju
w okreslonej kolejnosci: od kodu obrazowego, przez werbalny do abstrakcyjnego.

Hipoteza 3a. W strukturze reprezentacji mlodszych dzieci dominuje kod obrazowy,
a w mniejszym stopniu werbalny;

Hipoteza 3b. W strukturze reprezentacji starszych dzieci dominuje kod werbalny,
obecny jest réwniez kod abstrakcyjny.

Hipoteza 4. W toku rozwoju zmianie ulega tre$¢ reprezentacji emocji: starsze
dzieci posiadaja bardziej rozbudowana wiedze o emocjach niz dzieci mtodsze.

Hipoteza 5. Rozwdj reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa zachodzi w spo-
sob ciggly; istniejg zwigzki miedzy wezesnymi oraz péznymi kompetencjami dziecka
w zakresie wiedzy o emocjach.

Hipoteza 6. Ogolny kierunek rozwoju prowadzi od wiedzy proceduralnej do
deklaratywnej.

Zwiazek rozwoju reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa z innymi
obszarami rozwojowymi. Rozwazajac zagadnienie zwigzku reprezentacji emocji
z innymi obszarami funkcjonowania, a w szczegdlnosci z rozwojem poznawczym
i jezykowym, postawiono nastepujace pytania badawcze:

Cl) Czy istnieje zwigzek miedzy rozwojem reprezentacji emocji a wybranymi
aspektami funkcjonowania poznawczego i jezykowego?

C2) Jaki jest charakter zwigzku miedzy wskazanymi obszarami?

C3) Czy charakter zwigzku miedzy wskazanymi obszarami ulega zmianie
w toku rozwoju?
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Dostepne w literaturze wyniki badan pozwalajg zakladac¢ istnienie zwigzku
miedzy rozwojem jezykowym oraz wybranymi elementami rozwoju poznawczego. Co
wiecej, mozna zalozy¢, ze zwigzek ten jest pozytywny. Jednak charakter tego zwiazku
bedzie zréznicowany w zaleznosci od obszaru: w zakresie rozwoju jezykowego mozna
wskaza¢ zaleznosci przyczynowo-skutkowe o kierunku prowadzacym od sprawno-
$ci jezykowych do wiedzy o emocjach (za wyjatkiem sprawnos$ci pragmatycznych,
gdzie zakladany kierunek jest dwustronny). Podobng zalezno$¢ mozna wskazaé
w odniesieniu do funkcji zarzadzajacych. Z kolei w zakresie teorii umystu, zgodnie
z modelem Tager-Flusberg i Sullivan (2000), kierunek rozwoju powinien prowadzic¢
od rozumienia emocji do rozumienia falszywych przekonan. Mozna si¢ réwniez spo-
dziewa¢, ze obserwowane zaleznosci ulegajg zmianie w toku rozwoju dziecka, wraz
z doskonalonym poziomem funkcjonowania w réznych obszarach. Zatem hipotezy
postawione w odpowiedzi na pytania badawcze dotyczace tego problemu sg nastepujace:

Hipoteza 7. Istnieje pozytywny zwigzek miedzy rozwojem reprezentacji emocji
a funkcjonowaniem jezykowym dziecka.

Hipoteza 7a. Kierunek zaleznosci w zakresie reprezentacji emocji i sprawnosci
gramatycznych prowadzi od sprawnosci jezykowych do reprezentacji emocji. Spraw-
nosci gramatyczne wplywaja w najwigkszym stopniu na budowanie i komunikowanie
abstrakcyjnej wiedzy o emocjach (kod abstrakcyjny);

Hipoteza 7b. Kierunek zaleznosci w zakresie reprezentacji emocji i sprawno-
$ci semantycznych prowadzi od sprawnosci jezykowych do reprezentacji emocji.
Sprawnosci semantyczne wplywaja na ekspresje emocji oraz na budowanie wiedzy
o emocjach i jej wyrazanie (kod werbalny i abstrakcyjny);

Hipoteza 7c. Kierunek zalezno$ci w zakresie reprezentacji emocji i sprawnosci
pragmatycznych jest dwustronny. Sprawnosci pragmatyczne wplywaja na ekspresje
emocji (kod werbalny), natomiast rozumienie emocji innych 0séb (przyjmowanie
afektywnej perspektywy) zwrotnie wptywa na rozwéj kompetencji pragmatycznych;

Hipoteza 7d. Kierunek zaleznosci w zakresie reprezentacji emocji i dyskursu
emocjonalnego ma charakter jednostronny. Uczestnictwo w dyskursie emocjonal-
nym wplywa na rozwoj wszystkich funkgeji reprezentacji emocji (wszystkie kody).

Hipoteza 8. Istnieje pozytywny zwigzek migdzy funkcjonowaniem poznawczym
dziecka a rozwojem reprezentacji emocji.

Hipoteza 8a. Wysoki poziom rozwoju funkcji zarzadzajacych (hamowania
i elastycznosci poznawczej) sprzyja rozwojowi reprezentacji emocji;

Hipoteza 8b. Rozumienie emocji poprzedza w rozwoju rozumienie falszywych
przekonan.

Hipoteza 9. Zalezno$ci miedzy reprezentacja emocji oraz funkcjonowaniem
poznawczym i jezykowym ulegaja zmianie w toku rozwoju.
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Weryfikacja narzedzia stuzacego do pomiaru dzieciecej reprezentacji
emocji. Odnoszac si¢ do ostatniego celu badan, sformutowano tylko jedno pytanie

badawcze:

D1) Czy Test wiedzy o emocjach jest dobrym narzedziem do badania reprezen-

tacji emocji w okresie $redniego i p6znego dziecinstwa?

Z uwagi na eksploracyjny charakter tego zagadnienia (analiza wartosci psycho-

metrycznej narzedzia) nie stawiano w tym zakresie hipotez badawczych.

W tabeli 2 przedstawiono zestawienie wysunietych w badaniach hipotez wraz

z ich operacjonalizacja.

Tabela 2

Hipotezy badawcze i ich operacjonalizagja

Problem badawczy

Hipoteza badawcza

Operacjonalizacja hipotezy

Struktura reprezen-
tacji emocji w okresie
dziecinstwa

Hipoteza 1. W hipotetycznej strukturze wiedzy
0 emocjach mozna wyodrebni¢ wystepujace obok
siebie elementy: kod obrazowy, werbalny i abs-
trakeyjny.

— pomiedzy wynikami z trzech grup zadan (wyma-
gajacych odwotania sie do poszczegéinych kodéw,
zob. tabela 1) zachodzi umiarkowanie wysoka po-
zytywna korelacja;

— w konfirmacyjnej analizie czynnikowej mozna
potwierdzi¢ adekwatnos¢ modelu struktury ztozo-
nej z trzech kodéw

Hipoteza 2. Elementy strukturalne reprezentagji
emodji wiazq sie z trzema funkcjami: percepcja
emodji, ich ekspresja oraz rozumieniem

— zachodzi umiarkowanie wysoka pozytywna
korelacja pomiedzy zadaniami testu TWE wyma-
gajacymi odwotania sie do poszczegdlnych kodow
a pozostatymi miarami wiedzy o emocjach (Rozu-
mieniem emocji ztozonych i prébami do badania
reprezentacji emoji);

- w konfirmacyjnej analizie czynnikowej moz-
na potwierdzi¢ adekwatnos¢ modelu ztozonego
z trzech procesow

Rozwdj reprezentagji
emocji w okresie
dziecinstwa

Hipoteza 3. Poszczegdlne kody i zwigzane z nimi
procesy pojawiaja sie w rozwoju w okreslonej ko-
lejnosci: od kodu obrazowego, przez werbalny do
abstrakcyjnego.

Hipoteza 3a. W strukturze reprezentacji mtod-
szych dzieci dominuje kod obrazowy, a w mniej-
szym stopniu werhalny;

Hipoteza 3b. W strukturze reprezentagji star-

szych dzieci dominuje kod werbalny, obecny jest
réwniez kod abstrakcyjny.

— poprawno$¢ wykonania wszystkich zadan wzra-
sta wraz z wiekiem;

— we wszystkich grupach wiekowych najstabiej
wykonywane s zadania wymagajace odwotania
sie do kodu abstrakcyjnego, a najlepiej — do kodu
obrazoweqo;

— najwczesniej wykonywane s3 zadania wymaga-
jace odwotania sie do kodu obrazowego, nastepnie
— werbalnego, a na koricu do kodu abstrakcyjnego

(iag dalszy tabeli na nastepnej stronie.
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(iag dalszy tabeli z poprzedniej strony.

Problem badawczy

Hipoteza badawcza

Operacjonalizacja hipotezy

Rozwdj reprezentadji
emogji w okresie
dzieciristwa

Hipoteza 4. W toku rozwoju zmianie ulega tres¢
reprezentacji emogji: starsze dzieci posiadaja bar-
dziej rozbudowang wiedze o emocjach niz dzieci
mtodsze.

—w wypowiedziach mtodszych dzieci pojawiaja sie
najczedciej odwotania do wiasnych, typowych do-
Swiadczen; dzieci starsze uwzgledniaja wiecej zréz-
nicowanych aspektéw emogji niz dzieci mtodsze

Hipoteza 5. Rozwdj reprezentacji emocji w okre-
sie dzieciristwa zachodzi w sposéb ciagty; istnieja
zwiazki miedzy wezesnymi oraz péznymi kompe-
tencjami dziecka w zakresie wiedzy 0 emocjach.

— istnieja pozytywne korelacje miedzy wynikami
dzieci w zadaniach mierzacych wiedze o emocjach
w pierwszym pomiarze a ich wynikami w tych za-
daniach w kolejnych pomiarach;

—w kolejnych pomiarach, w poréwnaniu z pomia-
rami wezedniejszymi, dzieci uzyskuja wyzsze wyniki
w zadaniach mierzacych wiedze o emocjach

Hipoteza 6. Ogdlny kierunek rozwoju prowadzi od
wiedzy proceduralnej do deklaratywne;.

— najwezedniej wykonywane sq zadania wymaga-
jace odwotania sie do wiedzy proceduralnej (spo-
strzeganie i wyrazanie emogji), a nastepnie do wie-
dzy deklaratywnej (rozumienie emogji, rozumienie
emodji ztozonych, zob. tabela 1)

Zwiazek rozwoju repre-
zentacji emocji w okresie
dziecifistwa z innymi
obszarami rozwojowymi

Hipoteza 7. Istnieje pozytywny zwiazek miedzy
rozwojem reprezentacji emogji a funkcjonowaniem
jezykowym dziecka.

Hipoteza 7a. Kierunek zaleznosci w zakresie re-
prezentacji emodji i sprawnosci gramatycznych
prowadzi od sprawnosci jezykowych do repre-
zentacji emocji. Sprawnosci gramatyczne wply-
waja w najwiekszym stopniu na budowanie i ko-
munikowanie abstrakcyjnej wiedzy o emocjach
(kod abstrakcyjny);

Hipoteza 7b. Kierunek zaleznosc w zakresie
reprezentacji emogji i sprawnosci semantycz-
nych prowadzi od sprawnosci jezykowych do
reprezentacji emocji. Sprawnosci semantyczne
wplywaja na ekspresje emogji oraz na budo-
wanie wiedzy o emocjach i jej wyrazanie (kod
werbalny i abstrakcyjny);

Hipoteza 7c. Kierunek zaleznosci w zakresie re-
prezentacji emogji i sprawnosci pragmatycznych
jest dwustronny. Sprawno$ci pragmatyczne
wplywaja na ekspresje emocji (kod werbalny),
natomiast rozumienie emogji innych os6b (przyj-
mowanie afektywnej perspektywy) zwrotnie
wptywa narozwéj kompetencji pragmatycznych;

— istnieja pozytywne korelacje miedzy wynikami
dzieci w zadaniach mierzacych sprawnosd jezyko-
we oraz wiedze 0 emocjach;

— sprawnosci jezykowe sg istotnym predyktorem
poziomu rozwoju wiedzy o emocjach zaréwno
w uktadzie poprzecznym, jak i podtuznym;

— istnieje pozytywna korelacja miedzy wynikami
w zadaniach mierzacych sprawnosc gramatyczne
oraz wiedze o emocjach, zwtaszcza we wszystkich
zadaniach wymagajacych odwotania do kodu abs-
trakcyjnego;

— w analizie regresji poziom wykonania zadan mie-
rzacych sprawnosci gramatyczne jest predyktorem
wykonania testu TWE;

— istnieje pozytywna korelacja miedzy wynikami
w zadaniu mierzacym zaséb stownictwa i w tescie
TWE, zwlaszcza we wszystkich zadaniach wyma-
gajacych odwotania do kodu werbalnego i abstrak-
cyjnego;

— w analizie regresji poziom wykonania testu stow-
nikowego jest predyktorem wykonania zadan testu
TWE;

— istnieje pozytywna korelacja miedzy wynikami
w zadaniach mierzacych sprawnosci pragmatyczne
i w tedcie TWE, zwlaszcza w zadaniu mierzacym
ekspresje emocji w sposéb werhalny;

— w analizie regresji poziom wykonania testu TWE
jest predyktorem poziomu wykonania zadan mie-
rzacych sprawnosci pragmatyczne i odwrotnie

(iag dalszy tabeli na nastepnej stronie.
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(iag dalszy tabeli z poprzedniej strony.

Problem badawczy

Hipoteza badawcza

Operacjonalizacja hipotezy

Zwiazek rozwoju repre-
zentagji emogji

w okresie dzieciristwa
zinnymi obszarami
rozwojowymi

Hipoteza 7d. Kierunek zaleznosci w zakresie re-
prezentacji emogji i dyskursu emocjonalnego ma
charakter jednostronny. Uczestnictwo w dyskur-
sie emocjonalnym wptywa na rozwoj wszystkich
funkgji reprezentacji emocji (wszystkie kody).

— istnieje pozytywna korelacja miedzy wynikami
w zadaniach mierzacych stopier uczestnictwa
w dyskursie emocjonalnym i w tescie TWE (we
wszystkich zadaniach);

— w analizie regresji wyniki w zadaniach mierza-
cych stopien uczestnictwa w dyskursie sa predykto-
rem wykonania zadan testu TWE

Hipoteza 8. Istnieje pozytywny zwiazek miedzy
funkgjonowaniem poznawczym dziecka a rozwo-
jem reprezentacji emoji.

Hipoteza 8a. Wysoki poziom rozwoju funk-
Gi zarzadzajacych (hamowania i elastycznosci
poznawczej) sprzyja rozwojowi reprezentagji
emogji.

Hipoteza 8b. Rozumienie emocji poprzedza
W rozwoju rozumienie fatszywych przekonan.

— istniejg pozytywne korelacje miedzy zadaniami
mierzacymi funkgjonowanie poznawcze dziecka
a testem TWE;

— istnieje pozytywna korelacja wykonania zadan
testu TWE i zadan mierzacych funkgje zarzadzajace;
— w analizie regresji poziom wykonania zadan
mierzacych funkje zarzadzajace jest predyktorem
poziomu wykonania zadan TWE;

— istnieje pozytywna korelacja wykonania testow
fatszywych przekonar i zadan testu TWE, zwtaszcza
tych mierzacych rozumienie emocji zaréwno w ko-
dzie werbalnym, jak i abstrakcyjnym;

— dziedi weze$niej rozwiazuja zadania mierzace ro-
zumienie emogji niz zadania mierzace rozumienie
fatszywych przekonar;

— w analizie regresji poziom wykonania zadan
mierzacych rozumienie emogji jest predyktorem
poziomu wykonania zadan mierzacych rozumienie
fatszywych przekonan

Hipoteza 9. Zaleznosci miedzy reprezentacjg emogji
oraz funkcjonowaniem poznawczym i jezykowym
ulegaja zmianie w toku rozwoju.

— ukfad wynikéw korelacji oraz analizy regresji
w pierwszym pomiarze jest inny niz w pomiarach
pbZniejszych
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ORGANIZACJA BADAN WEASNYCH

W niniejszym podrozdziale szczegélowo opisano wszystkie istotne charaktery-
styki organizacji i przebiegu badan wtasnych, a wiec przyjety plan badawczy, badana
grupe, wykorzystane w badaniach narzedzia badawcze i materialy oraz szczegétowa
procedure badan. W celu uniknigcia nadmiernej koncentracji na szczegétach w trak-
cie prezentowania wymienionych zagadnien, niektére drobiazgowe opisy narzedzi
i procedury (ktdre nie byly niezbedne dla zrozumienia istoty i przebiegu zadania,
a jedynie poszerzaly temat) zostaly przeniesione do Aneksu.

Osoby badane, plan badawczy i procedura badan

W badaniach wzigelo udzial 120 dzieci z siedmiu krakowskich przedszkoli.
Poniewaz badania mialy uklad longitudinalny, w kolejnych etapach liczba dzieci
ulegla zmniejszeniu z powodu utraty kontaktu z badanymi osobami (dtugotrwata
choroba, zmiana miejsca zamieszkania, zmiana przedszkola itp.), co jest zjawiskiem
nieuniknionym w badaniach podtuznych. Szczegélnie duzo oséb badanych zostalo
utraconych w ostatnim etapie badania, w grupie najstarszej, poniewaz dzieci te ukon-
czyly juz edukacje przedszkolng, w zwigzku z czym kontakt z nimi byl utrudniony
(np. z powodu braku informacji o szkole, do ktorej uczeszcza dziecko, braku zgody
dyrekcji szkoty na prowadzenie badan na jej terenie, braku zgody rodzicéw na pro-
wadzenie badania w domu itp.). Z tego wzgledu dane dotyczace wynikow najstarszej
grupy w ostatnim etapie badan nalezy traktowac z bardzo duza ostroznoscia.

Wstepnym kryterium selekcji dzieci do badania byt prawidlowy rozwdj po-
znawczy, jezykowy i spoleczno-emocjonalny oceniany przez nauczycielki w przed-
szkolu. Nastepnym kryterium bylo wyrazenie zgody na badanie przez rodzicéw
lub opiekunéw dziecka. Zatem doboér dzieci nie byl losowy, lecz uwarunkowany
powyzszymi czynnikami.

Struktura badanej grupy w kolejnych etapach badan zostata przedstawiona
w tabeli 3.
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Tabela 3
Struktura badanej grupy (wiek, ptec i liczba dzieci) w kolejnych etapach badania

Etap badania Liczba dzieci
i sredni wiek Grupa najmtodsza Grupa $rednia Grupa najstarsza Razem
dzieci Dziewczynki ~ Chtopcy  Dziewczynki ~ Chtopcy  Dziewczynki ~ Chtopcy  Dziewczynki  Chtopcy
1 16 19 20 22 19 24 55 65
Wiek 3,6 47 5,6
¢ M=085D=160  M=550=165  M=6639;5D=162
2 13(81%)  15(79%)  19(95%)  20(91%)  14(74%)  22(92%)  46(84%)  57(88%)
iek 40 51 6,0
Wie M=4838;SD=1,55 M=61,01;SD=1,69 M=172,43;5D=1,83
3 16(100%)  17(89%)  18(90%)  17(77%)  11(58%)  14(58%)  46(84%) 47 (72%)
Wiek 45 5,6 6,6
M=153,64; SD=2,60 M=66,52;SD=2,71 M=17812;5D=2,53
4 15(94%)  16(84%)  14(70%) 17 (72%) 9 (47%) 12(50%)  38(69%)  45(69%)
Wick 4n 6,0 6,11
M=59,44;5D=2,73 M=72,49;5D =227 M=283,37;5D0=2,40
5 13(81%)  16(84%)  12(60%) 17 (72%) 8 (42%) 7(29%) 35(64%)  38(58%)
Wiek 54 6;5 75

M=64,42;5D=2,86

M=77,10;5D=12,54

M=89,28,5D =191

Adnotacja. W nawiasach podano odsetek dzieci w stosunku do etapu 1 badania.

Badania byly realizowane w ukladzie longitudinalnym na przestrzeni dwoéch
lat. Pomiar poczatkowy zostal dokonany, gdy badane dzieci byly w wieku 3;6, 4;6
oraz 5;6 lat, a kolejne pomiary byly dokonywane co pét roku. W sumie przeprowa-
dzono pig¢ etapow badan. Takie zageszczenie pomiaréw miato umozliwi¢ doktadne
przesledzenie przebiegu rozwoju wiedzy o emocjach w okresie, gdy dokonuje sie on
najbardziej intensywnie. Badanie wiedzy o emocjach w powigzaniu z innymi sferami
rozwoju ukierunkowane bylo natomiast na dostarczenie informacji pozwalajacych
znalez¢ odpowiedz na pytania o determinanty rozwoju i jego mechanizmy. Schemat
przeprowadzonych badan (kolejne pomiary wraz z narzedziami) zostal przedsta-
wiony w tabeli 4.
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Tabela 4

Schemat procedury badania longitudinalnego

Etap badania

Obszary

1

2

3

4

5

Wiedza 0 emocjach  Test wiedzy 0 emogjach

Test wiedzy o emo- Test wiedzy o emo- Test wiedzy o mo- Test wiedzy o emo-

wersja A; préby Gé- gach wersja B gjach wersja A gjach wersja B gach wersja A
reckiej-Mostowicz;

Rozumienie emodji

Ztozonych;

Jezyk Test  gramatyczny; - Test  gramatyczny; - HSET; POTRS; mowa
POTRS; mowa spo- POTRS; mowa spo- spoteczna neutralna
feczna neutralna teczna emocjonalna

Dyskurs emocjo-  Teatrzyk; Narracja - Teatrzyk; Narracja - Teatrzyk; Narracja

nalny

Teoria umystu Testy  fafszywych TFPIrzedu; TFPIl  TFPlrzedu; TFPIl  TFPIrzedu; TFPIl  TFPIrzedu; TFPII
przekonan (TFP) Irze-  rzedu rzedu rzedu rzedu
du; TFP Il rzedu
Funkge zarza- Flexible Item Selec- _ FIST: Gest _ %:g]adokl ngj v;pnila(l
dzajace tion Task (FIST); Gesty ety P y !

TMT-D

W kazdym etapie i w odniesieniu do kazdego dziecka kolejno$¢ wykonywania
poszczegolnych zadan byla stala. Jednakze, poniewaz stosowano wiele zadan, nie
byto mozliwe wykonanie calego badania w trakcie jednego spotkania, wobec czego
badanie w ramach kazdego pomiaru wykonywane bylo w trakcie kilku sesji. Diugos¢
trwania sesji byla uzalezniona od wieku dziecka, jego indywidualnego tempa pracy
i wytrzymalosci, jak réwniez od uwarunkowan sytuacyjnych zwigzanych z organi-
zacja zaje¢ w przedszkolu. W pomiarze pierwszym, trzecim i pigtym badanie prze-
prowadzano w trakcie od dwoch do czterech sesji, natomiast w pomiarze 2 i 4 cale
badanie przeprowadzano w trakcie jednej sesji. Kazdorazowo spotkanie z dzieckiem
nie bylo dluzsze niz 30 minut w przypadku dzieci mtodszych (3-4-letnich) lub 45
minut w przypadku dzieci 5-letnich i starszych. Kolejne sesje z danym dzieckiem
przeprowadzane byly w odstepach nie duzszych niz dwa tygodnie.

Narzedzia badawcze i materiaty

Opis zmiennych oraz proponowanych do ich pomiaru narzedzi badawczych
zostal przedstawiony w tabeli 1 w poprzednim podrozdziale, natomiast w niniejszym
podrozdziale przedstawiono szczegbélowy opis zastosowanych narzedzi wraz z ze-
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stawieniem zadan wykorzystanych w poszczegolnych etapach. Wybrane przykiady
zadan wraz z instrukcjami zamieszczone zostaly w Aneksie.

Narzedzia wykorzystane do badania wiedzy o emocjach. W pierwszej
kolejnosci zostaly przedstawione narzedzia wykorzystane jako zewnetrzne kryterium
trafnosci autorskiego Testu wiedzy o emocjach, a w dalszej kolejnosci sam test. Proby
stuzace jako kryterium trafnosci zewnetrznej wykorzystywano tylko w pomiarze
pierwszym.

Proby do badania reprezentacji emocji B. Goreckiej-Mostowicz (2005).
Proéby te zostaly zaczerpniete z pracy Barbary Goéreckiej-Mostowicz (2005). Zostaly
one skonstruowane na podstawie koncepcji reprezentacji emocji Maruszewskiego
i Scigaly (1998), a zatem stanowia dobre kryterium poréwnawcze dla autorskie-
go Testu wiedzy o emocjach opartego na tej samej koncepcji. Zadania te zostaly
skonstruowane do badania wybranych przej$¢ miedzy kodami (proceséw reko-
dowania), a nie do badania umiejetnosci ograniczonych do okreslonego kodu.
W badaniach wlasnych wykorzystano cztery zadania, zaprojektowane do pomiaru
proceséw werbalizacji (zadanie 1 i 2), desymbolizacji (zadanie 3) oraz desemantyzacji
(zadanie 4).

Zadanie 1 dotyczylo rozpoznawania i nazywania mimicznych wyrazéw emo-
cji, przedstawionych w sposéb schematyczny na rysunkach. Zadanie 2 wymagalo
rozpoznania i nazwania emocji na podstawie kontekstu sytuacyjnego i zachowan
bohateréw zdarzenia przedstawionych na obrazku. Zadanie 3 mierzyto umiejetnos¢
odczytywania emocjonalnych metafor ikonicznych i symbolicznych (dekodowanie
tresci ksigzki i emocji bohatera na podstawie rysunku oktadki). Zadanie 4 doty-
czylo dekodowania emocji bohatera ksigzki na podstawie jej tytutu. Sposéb oceny
odpowiedzi r6znit si¢ w niewielkim stopniu od procedury oryginalnej. Dokladny
opis punktacji zostal zamieszczony w Aneksie (zalacznik A; tam tez zamieszczono
statystyki opisowe wynikow uzyskiwanych przez dzieci z réznych grup wiekowych).
Poniewaz w oryginalnej pracy Géreckiej-Mostowicz nie przywolano wynikéw ana-
lizy rzetelnosci, w niniejszych badaniach dodatkowo przeprowadzono takg analize.
Wskaznik rzetelnosci a Cronbacha jest wysoki i w zaleznosci od zadania waha sig
od 0,75 do 0,91 (wskaznik dla wyniku sumarycznego wyni6st 0,92).

Rozumienie emocji ztozonych. Zadanie mierzace rozumienie emocji zfozonych
zostalo skonstruowane w oparciu o teori¢ emocji Andrew Ortony’ego, Gerarda Clo-
re’a i Allana Collinsa (za: Clore, 1998). Zgodnie z ta koncepcja do powstania emocji
niezbedny jest proces oceny poznawczej, ktéry dotyczy¢ moze konsekwencji zdarzen,
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dziatan sprawcow lub réznych cech obiektéow (mozliwe jest rowniez nakierowanie
oceny jednocze$nie na kilka elementéw). W zaleznosci od tego, czego dotyczy ocena,
jak réwniez od tego czy jest ona pozytywna, czy negatywna, wzbudzana jest okre-
slona emocja, przy czym podstawowe kategorie reakcji emocjonalnych to przyjem-
no$¢/przykrosé, pochwata/nagana, lubienie/nielubienie. W zaleznosci od bardziej
szczegdlowych rozréznien (np. koncentracji na Ja lub na innych) mozna wskazaé
konkretne, zréznicowane reakcje emocjonalne. Warunki konieczne do pojawienia
sie okreslonych emocji staly sie podstawa skonstruowania historyjek obrazkowych,
wykorzystywanych w niniejszym zadaniu.

Zadanie zawieralo szes$¢ historyjek (przyktad historyjki wraz z obrazkami oraz
szczegOtowa instrukcja znajduje si¢ w Aneksie — zalacznik A), w ktérych przedstawio-
no zdarzenia i sytuacje bedace zrédlem wspolczucia, ulgi, zawodu, dumy, podziwu
i wdziecznosci. W kazdym zadaniu pytano dziecko o uczucia bohatera historyjki,
przedstawiajac trzy alternatywy do wyboru. Kolejno$¢ prezentowania alternatywy
prawidlowej byla wyréwnana w kolejnych prébach. W kazdej historyjce jedna z alter-
natyw stanowita odpowiedz prawidlows (zfozona emocja odczuwana przez bohatera)
punktowang najwyzej (2 punkty); druga alternatywa dotyczyta prawdopodobnej, lecz
podstawowej emocji (1 punkt), natomiast trzecia alternatywa byla nieprawidlowa (0
punktéw), maksymalnie mozna zatem bylo uzyskaé¢ 12 punktéw. Srednia dla grupy
najmlodszej wyniosta 5,15 (SD = 1,86), dla $redniej 5,45 (SD = 1,48), a dla najstarszej
6,97 (SD = 1,88). Analiza post hoc testem RIR Tukeya wykazala, ze dzieci z najstarszej
grupy wykonywaly to zadanie istotnie lepiej niz dzieci mlodsze (p < 0,001). Pomie-
dzy mlodszymi grupami réznica nie byla istotna statystycznie. Rzetelno$¢ zadania
okazala si¢ niezadowalajaca (a Cronbacha réwne 0,47).

Test wiedzy o emocjach.

Opracowanie Testu wiedzy o emocjach — opis materialéw i badania pilotazowe

Pierwsza wersja Testu wiedzy o emocjach skonstruowana zostata dla celéw pracy
magisterskiej (Stepien, 2007a) na podstawie koncepcji reprezentacji emocji Tomasza
Maruszewskiego i Elzbiety Scigaly (1998). Badania przeprowadzone testem na grupie
90 dzieci w wieku 4, 6 i 8 lat wykazaly, ze test cechuje si¢ dobrym poziomem rzetel-
nosci (wspolczynnik alfa Cronbacha przyjmowat dla réznych czesci testu wartosci
w przedziale od 0,73 do 0,89), jak réwniez ze w istotny sposéb roznicuje dzieci ze
wzgledu na wiek. Tym niemniej zaproponowano wprowadzenie modyfikacji, przede
wszystkim w celu objecia szerszego spektrum umiejetnosci. Zatem w niniejszych
badaniach zmodyfikowano test: wprowadzono trzy nowe zadania (spostrzeganie
sytuacji wywolujacych emocje, rozumienie emocji mieszanych, rozumienie emocji
udawanych), a takze zmieniono itemy, ktére cechowaly si¢ najnizszg rzetelnoscia.
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Zmodyfikowana wersja testu takze sktada sie z trzech czesci, z ktorych kazda mierzy
zdolnosci odwotujace sie do jednego z trzech kodow.

W dwdch pierwszych czesciach testu dziecku prezentuje sie zdjecia lub obrazki,
a jego zadaniem jest odpowiednie zareagowanie na polecenie, badz to w sposdb niewer-
balny (w pierwszej czesci, najczesciej poprzez wskazanie obrazka/zdjecia), badz w sposob
werbalny (w drugiej czesci). Prezentowane obrazki wykonane sg pojedynczg czarng
linig, aby w mozliwie najmniejszym stopniu obcigza¢ uwage dziecka. Na obrazkach
przedstawiono sytuacje, wywolujace emocje badz zachowania bedace konsekwencja
emocji — postacie na rysunkach przedstawiono w taki sposdb, ze ich twarze sg niewi-
doczne, aby nie dawa¢ dodatkowych wskazéwek na temat stanu emocjonalnego osoby
przedstawionej na obrazku. Wykorzystane zdjecia réwniez s czarno-biale i przedstawiaja
rézne osoby prezentujace mimiczne ekspresje emocji. Zdjecia dobrano w taki sposéb,
aby 1) zapewni¢ réznorodnos$¢ oséb przedstawionych na zdjeciach (dzieci i dorosli
w réznym wieku, réznej pici), 2) zapewnic réznorodno$¢ ekspresji mimicznych (eks-
presje o zréznicowanym stopniu nasilenia i prototypowosci), 3) zapewni¢ naturalnosé
ekspresji (ekspresje w wigkszosci nie byty odgrywane przez osoby na zdjeciu, ale byly
autentycznie przezywane). Taki dobor zdje¢ mial na celu zwigkszenie trafnosci eko-
logicznej proponowanego narzedzia. Zaréwno obrazki, jak i zdjecia zostaly wybrane
przez sedziéw kompetentnych (uczestnikéw seminarium) z kilkukrotnie wigkszej puli.

W badaniach pilotazowych przeprowadzonych na 10 dzieciach w wieku 5-6
lat nie wykazano istotnych réznic w zakresie poprawnosci rozpoznawania emocji
przedstawionych na zdjeciach wykorzystanych w Tescie wiedzy o emocjach w po-
réwnaniu ze zdjeciami wykorzystywanymi w badaniach Paula Ekmana (Ekman,
Friesen, 1975). Réwniez opisujac rysunki wykorzystane w tescie, dzieci odwolywaly
sie najczesciej do emocji, ktére zgodnie z zalozeniem rysunki mialy przedstawiac.

Z uwagi na konieczno$¢ dokonywania czestych pomiaréw Testem wiedzy
o emocjach utworzono wersje rownolegla obejmujaca czes¢ Ii II. Uklad zadan oraz
emocji prezentowanych w poszczegdlnych zadaniach zostal w tej wersji zachowany,
zmieniono natomiast zdjecia, obrazki i historyjki. W ostatnim etapie badan zasto-
sowano wersje C, zlozong z wybranych (najbardziej rzetelnych) zadan wersji A i B.
Schemat stosowania Testu wiedzy o emocjach w kolejnych etapach badania zostal
przedstawiony w tabeli 5.

Tabela 5

Schemat stosowania wersji Testu wiedzy o emocjach w kolejnych etapach badania
Etap badania 1 2 3 4 5
Wersjatestu ~ TWEA (czeS¢!, Il III) - TWEB (czes¢ |, Il)  TWEA (czes¢|, 11, 1) TWEB (czescl, 1) TWE C(czesc], II, 1MI)
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Aby sprawdzi¢ réwnowazno$¢ wersji A i B, poréwnano poziom wykonania
testu przez dwie grupy dzieci 5,5-letnich. Grupa wykonujaca wersje A pochodzita
z etapu 1 badan wlasnych (n = 43; srednia wieku = 5;6; SD = 1,62), natomiast grupa
wykonujaca wersje B pochodzila z badan Katarzyny Szklarczyk (2011, n = 20; $rednia
wieku = 5;6; SD = 3,4 msc.). Przeprowadzone poréwnianie nie wykazalo istotnych
réznic miedzy wersjami testu: wynik testu post hoc RIR Tukeya dla nieréwnych licz-
nodci dla czesci niewerbalnej miat wartos¢ p = 0,99; a dla czesci werbalnej p = 0,86.

Opis zadan Testu wiedzy o emocjach

Dokladne instrukcje oraz klucz do oceny odpowiedzi dzieci zamieszczno
w Aneksie — zalgcznik A.

Czes$¢ I testu zawiera zadania wymagajace odwotania si¢ do kodu obrazowego
i nie wymaga od dziecka werbalnego wyrazenia wiedzy. Sg to zadania mierzace
nastepujace umiejetnosci:
> wyrazanie emocji za pomocg mimiki i pantomimiki - w zadaniu tym prezen-

towano dzieciom obrazki, przedstawiajace dziewczynke lub chlopca (w zalez-

nosci od plci badanego dziecka) w sytuacji emotogennej. Zadaniem badanego
dziecka byla prezentacja (mimiczna lub pantomimiczna) emocji, jakg samo by

w danej sytuacji przezywalo;
> roznicowanie emocji pozytywnych i negatywnych - prezentowano dzieciom zestaw

zdje¢, przedstawiajacych rézne ekspresje mimiczne. Zadaniem dziecka byto wy-

branie z zestawu zdje¢ osoby odczuwajacej emocje zupelnie inng od pozostatych;

> rozpoznawanie emocji — dzieci wskazywaty na przedstawionych zdjeciach osoby
przezywajace te sama emocje;

> rozpoznawanie behawioralnych konsekwencji emocji — dzieci faczyly przedsta-
wione na zdjeciach ekspresje mimiczne emocji z przedstawionymi na obrazkach
zachowaniami, bedacymi konsekwencja przezywania okreslonych stanéw
emocjonalnych;

> rozpoznawanie przyczyn emocji — dzieci laczyly przedstawione na zdjeciach
ekspresje emocji z wlasciwymi sytuacjami emotogennymi przedstawionymi
na obrazkach.

Zadne zadanie czeéci I nie wymaga od dziecka werbalnego wyrazenia wiedzy.
Czes¢ 11 zawiera zadania wymagajace odwolania si¢ do kodu werbalnego. Zadania
te mierzg nastepujace umiejetnosci:
> nazywanie emocji — dzieci nazywaly przedstawione na zdjeciach ekspresje

mimiczne;
> znajomo$¢ przyczyn emocji i sposobow ich regulacji — oprocz nazwania ekspresji,

dzieci podawaly réwniez potencjalng przyczyne przezywania emocji przez osobe
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przedstawiong na zdjeciu oraz mozliwe do podjecia dziatania zmierzajace do
zmiany lub podtrzymania (w zaleznosci od znaku emocji) przezywanej emocji;
> wyrazanie emocji za pomocg stéw — zadaniem dziecka byla werbalna ekspresja
emocji w reakcji na przedstawiong na zdjeciu sytuacje;

> rozumienie emocji mieszanych - dziecko ocenialo emocje przezywane przez
bohatera ilustrowanej historyjki, przy czym konstrukeja historyjki wyraznie
sugerowala, ze bohater przezywa mieszane emocje;

>  rozumienie emocji udawanych - dzieci ocenialy nie tylko emocje przezywane
przez bohatera historyjki, ale réwniez przez niego wyrazane, gdyz w historyjce
wprost zaznaczano, ze bohater nie chce ujawni¢ swoich prawdziwych uczué

(przyczyna takiego zachowania zawsze byta podana w sposéb jawny).

Czes¢ 111 z kolei wymaga z zaloZenia odwotania sie do kodu abstrakcyjnego. Jest
to cz¢$¢ dodatkowa i jest ona znaczgco rézna od dwoch pierwszych, gdyz dziecku nie
jest prezentowany zaden material obrazowy, a jedynie prowadzona jest rozmowa na
temat rozumienia przez dziecko czterech emocji (radosci, smutku, zlodci i strachu).
Rozmowa dotyczy nastepujacych aspektow:
>  rozumienie czym jest dana emocja (definicja emociji);
> znajomos¢ przejawow emocji (fizjologii, mimiki, pantomimiki);
> znajomo$¢ zachowan zwigzanych z emocjami;
> znajomo$¢ przyczyn emocji.

Przeprowadzanie Testu wiedzy o emocjach

Test wiedzy o emocjach przeprowadzany jest indywidualnie. Odpowiedzi dziecka
sg zaznaczane (w czgsci niewerbalnej) lub zapisywane dostownie (w czg¢sci werbalnej)
w arkuszu odpowiedzi. Kolejno$¢ przeprowadzania zadan jest ustalona. W razie po-
trzeby (np. zmeczenie dziecka) mozliwe jest przeprowadzenie testu w kilku sesjach.
W niniejszych badaniach w trakcie jednego spotkania z dzieckiem przeprowadzano
cze$¢ 11 II, natomiast cze$¢ III przeprowadzana byla w trakcie kolejnej sesji.

Dane psychometryczne Testu wiedzy o emocjach

W ramach analizy wlasnosci psychometrycznych Testu wiedzy o emocjach
przeprowadzono analize rzetelnosci (obliczono wspétczynnik a Cronbacha), analize
trafnosci teoretycznej (za pomocy korelacji z miarami zewnetrznymi oraz analizy
czynnikowej), a takze szczeg6lowa analize zadan testowych (przeprowadzono analize
dyskryminacyjng pozycji i zadan). Analizy te wykazaly, ze Test wiedzy o emocjach
jest narzedziem rzetelnym i trafnym. Ponizej przedstawiono tylko analize rzetelno-
$ci testu, natomiast wyniki odnoszace si¢ do jego trafnoséci (poréwnanie z innymi
miarami oraz konfirmacyjna analiza czynnikowa badajaca trafnos¢ testu w od-
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niesieniu do przyjetego modelu teoretycznego) zostaly przedstawione w rozdziale
Pomiar reprezentacji emocji, zawierajacym wyniki badan odnoszace si¢ do problemu
badawczego zwigzanego z pomiarem reprezentacji emocji.

Mimo iz obie wersje testu cechowaly si¢ zadowalajacym poziomem rzetelnosci,
warto$ci wspolczynnika a Cronbacha dla obu wersji byly rézne. Wobec tego z obu
wersji wybrano pozycje o najwyzszym wspotczynniku rzetelnosci i z nich utozono
wersje C, ktdrg wykorzystano w ostatnim etapie badan. Wspoétczynniki rzetelnosci
a Cronbacha dla wszystkich wersji testu przedstawiono w tabeli 6.

Tabela 6
Wartosci wspétczynnika rzetelnosci a Cronbacha dla réznych wersji Testu wiedzy o emocjach
) a Cronbacha
Wersja testu — — -
(zes¢ niewerbalna (zes¢ werbalna Razem Wiedza deklaratywna
A 0,61 0,79 0,82
B 0,79 0,73 0,80 0,82
C 0,63 0,73 0,78

Analiza danych zawartych w tabeli 6 wskazuje, ze wersja C nie okazala si¢
bardziej rzetelna niz wersje A i B. Jednakze nie jest mozliwe na podstawie zebranych
danych ostateczne rozstrzygniecie, ktora wersja cechuje si¢ najlepszymi wskaznikami
rzetelno$ci, gdyz analizy kazdej wersji prowadzone byty na grupach w réznym wieku
(dzieci najstarsze badane byty wersja C) oraz o réznej licznoséci (grupa badana wer-
sja C byta najmniej liczna). Obydwa wskazane czynniki mogty w znaczacy sposéb
wplynaé na otrzymany wskaznik rzetelnosci. Jednakze niezaleznie od istniejacych
réznic mozna stwierdzi¢, ze wszystkie wersje testu cechujg si¢ poréwnywalnym,
zadowalajagcym poziomem rzetelnosci.

Narzedzia wykorzystane do pomiaru sprawnosci jezykowych. W zakresie
sprawnosci jezykowych badano sprawnosci gramatyczne, semantyczne, pragmatyczne,
a takze dyskurs emocjonalny. Ponizej przedstawiono kolejno narzedzia wykorzystane
do pomiaru wymienionych sprawnosci jezykowych.

Sprawnosci gramatyczne.

Test gramatyczny. Do pomiaru sprawnosci gramatycznych w 1 i 3 etapie badan
wykorzystano Test gramatyczny autorstwa Magdaleny Smoczynskiej (2008). Test ten
stuzy do badania rozumienia i stosowania przez dzieci gramatyki jezyka polskiego
i obejmuje tworzenie liczby mnogiej, stosowanie liczebnika ,,dwa” zgodnie z rodzajem
gramatycznym rzeczownika oraz odmiane przez przypadki (szczegélnie uzywanie
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dopetniacza, narzednika i miejscownika). Jest to test w wersji eksperymentalnej,
brak jeszcze norm jego wykonania.

Test ma atrakcyjng dla dziecka forme komputerowg — na ekranie komputera (prezen-
tacja PowerPoint) przedstawia si¢ dziecku obrazki i rozpoczyna zdanie, proszac dziecko
o jego dokonczenie. Test zawiera sesje treningowa skiadajaca si¢ z czterech przykladow.
Po sesji treningowej nastepuja 32 zadania wlasciwe. Przeprowadzenie testu zajmuje okoto
10 minut. Przykladowe zadania testu wraz z instrukcja i punktacja znajduja si¢
w Aneksie (zalacznik B). Rzetelno$¢ Testu gramatycznego okazala si¢ wysoka (o = 0,89).

Mimo iz zaobserwowano istotny wzrost wynikéw pomiedzy dwoma pomiarami
(a wiec w odstepie jednego roku - zob. tabela B2 w zalaczniku B) we wszystkich
grupach wiekowych, zdecydowano o zastgpieniu w ostatnim pomiarze Testu grama-
tycznego innym narzedziem, gdyz réznice w poziomie wykonania w dwu najstarszych
grupach przestaly by¢ istotne.

Test HSET (Heidelberger Sprachentwicklungstest, Grimm, Schéler, 1991). W ostat-
nim etapie badan do pomiaru sprawnosci gramatycznych wykorzystano wybrane
zadania testu HSET (Heidelberger Sprachentwicklungstest) w polskiej adaptacji
Przetacznikowej i Litwy (1976; zob. tez: Wéjtowiczowa, 1997). Wybrane zadania
mierzyly umiejetno$¢ tworzenia zdan oraz umiejetnos¢ korygowania zdan nie-
spojnych semantycznie, a wigc wykraczaly poza proste sprawnosci gramatyczne
mierzone Testem gramatycznym w pierwszych dwu pomiarach. Taka zmiana byta
podyktowana dostosowaniem zadan do wieku dzieci — w ostatnim pomiarze dzieci
byty w wieku od 5,5 (grupa najmlodsza) do 7,5 lat (grupa najstarsza), wobec czego
badane sprawnosci gramatyczne musialy by¢ odpowiednio zlozone.

W zadaniu korygowania zdan niespdjnych semantycznie dzieciom czytano
zdania, w ktorych wstawiono niewtasciwe, niepasujace do kontekstu stowa. Zadaniem
dzieci byto odnalezienie blednego stlowa i zastapienie go stowem wlasciwym, tak aby
zdanie nabralo sensu. Z kolei w zadaniu tworzenia zdan dzieciom czytano od dwdch
do trzech slow, z ktérych nastepnie miaty utworzy¢ dowolne, lecz sensowne zdanie.
Przykladowe zadania wraz ze sposobem oceny i punktacji zamieszczono w Aneksie
(zalacznik B). W badaniach magisterskich (Stepien, 2007a) wspdtczynnik rzetelnosci
a Cronbacha liczony dla calego testu wyniost 0,77.

Sprawnosci semantyczne.

Polski obrazkowy test rozumienia stéw (POTRS). W badaniach wykorzystano
eksperymentalng wersje narzedzia (Haman i in., 2010), ktére aktualnie dostgpne
jest pod nazwa Obrazkowy test stownikowy — rozumienie (OTSR, Haman, Fronczyk,
Luniewska, 2012). Test jest przeznaczony dla dzieci w wieku przedszkolnym i mierzy
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bierny zasob stownictwa. Test ma forme ksigzki obrazkowej, zlozonej ze 129 kart
formatu A4. Na kazdej karcie umieszczono cztery obrazki, sposréd ktérych dziecko
wskazuje jeden obrazek, o ktéry pyta osoba badajaca. W zestawie obrazkéw, oprocz
obrazka wlasciwego, znajduja sie trzy obrazki stanowigce dystraktory. Dystraktory
dobierane byly do sléw wlasciwych na podstawie kryterium fonologicznego (po-
dobne brzmienie), semantycznego (podobna kategoria) i tematycznego (powigzanie
tematyczne). Do badan zastosowano wersje eksperymentalng testu.

Odpowiedzi w tescie byty punktowane zerojedynkowo, a zatem w calym tescie moz-
na bylo uzyska¢ maksymalnie 129 punktéw. W Aneksie (zalacznik B) zamieszczono $red-
nie wyniki uzyskiwane przez dzieci z r6znych grup wiekowych w kolejnych pomiarach.
Ich analiza wskazuje, ze na wszystkich etapach test réznicowal dzieci ze wzgledu
na wiek, a ponadto w kazdej grupie wiekowej wyniki dzieci wzrastaly w kolejnych
etapach badania. Obserwowano réwniez znaczna cigglos¢ w zakresie rozwoju stow-
nictwa: wyniki uzyskiwane przez dzieci w kolejnych etapach badania byly z soba
istotnie zwigzane (korelacja czastkowa przy kontroli wieku miedzy etapem 11i 3: r
= 0,57; p < 0,001; miedzy etapem 1i5: r = 0,62; p < 0,001; miedzy etapem 3i5: r =
0,77; p < 0,001).

Sprawnosci pragmatyczne.

Zadanie Komunikacji referencjalnej (ZKR). W badaniu sprawnosci pragmatycz-
nych skupiono si¢ na kompetencji w zakresie komunikacji referencjalnej (referential
communication), czyli tzw. mowie spolecznej. Zaprojektowane zadanie bylo wzorowane
na procedurze zaproponowanej przez Roberta Kraussa i Sama Glucksberga (1969),
w ktorej dwie osoby, przedzielone nieprzezroczysta przestona, za pomocg srodkéow
jezykowych muszg wykona¢ wspdlnie zadanie, polegajace na jednakowym ulozeniu
kilku elementdw, zawierajacych niedajace si¢ tatwo opisa¢, nieznane bodzce wzroko-
we. Jedno dziecko pelni role nadawcy komunikatéw — musi wyttumaczy¢ koledze/
kolezance, w jaki sposob na planszy rozmiesci¢ kilka elementéw, wykorzystujac
tylko i wylacznie komunikaty stowne. Zadaniem drugiego dziecka (odbiorcy) jest
podazanie za wskazdéwkami i dostosowanie do nich swoich dzialan. Po wykonaniu
zadania nastepuje zmiana rol. W zaprojektowanych na potrzeby niniejszych badan
zadaniach zachowano istote oryginalnej procedury, jednak zmodyfikowano materialy
i sposdb ich organizowania przez osoby badane, jak réwniez wprowadzono kilka
wersji (ich opis oraz instrukcje wraz ze sposobem oceny zamieszczono w Aneksie —
zalacznik B). Ponadto material prezentowano dzieciom jako gre, w ktéra moga zagraé
z wybranym przez siebie kolega/kolezanka (w etapie 1 i 3) lub z osobg prowadzaca
badanie (w etapie 5). Zadanie to bylo filmowane (z wyjatkiem etapu 5), a nastepnie
analizowane pod katem zachowan prezentowanych przez dziecko. Arkusz oceny
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zostal przygotowany na podstawie arkusza w Tescie komunikacji zadaniowej rodzic-
-dziecko Anny Frydrychowicz (2003), jednakze zostal on nieco zmodyfikowany, aby
lepiej pasowal do specyfiki wykorzystanych zadan.

Dyskurs emocjonalny.

Narracja. Pierwszym z dwu zadan wykorzystanych do badania dyskursu emo-
cjonalnego bylo zadanie dotyczace narracji: zadaniem dzieci bylo opowiedzenie
historyjki. BodZzcem stosowanym w dwu pierwszych pomiarach (etap 1 i 3) byla
bajka animowana, ktdra dzieci miaty nastgpnie odtworzy¢ w opowiadaniu, natomiast
w ostatnim pomiarze (etap 5) dzieci opowiadaly historyjke do obrazka. Taki uklad
bodzcéw wigzat si¢ z rozwijajacymi sie¢ kompetencjami dzieci w zakresie narracji:
opowiadanie historyjki sprawia trudnosci mtodszym dzieciom (3-4-letnim), zwlasz-
cza gdy musza samodzielnie wytworzy¢ opowiadanie (np. opowiadajac historyjke
do obrazka). Latwiejsze dla dzieci jest odtwarzanie historyjki, ktéra styszaty lub
ogladaly (Kielar-Turska, 2000).

Etap1i3

W pierwszych dwu pomiarach dzieci ogladaty na komputerze animowang bajke,
a nastepnie mialy opowiedziec jej tres¢ osobie przeprowadzajacej badanie. Osoba ta
nie ogladata bajki razem z dzieckiem: siedziata za ekranem komputera, a ponadto
byla zajeta w tym czasie pisaniem. Taka procedura byta podyktowana wynikami
badan wskazujacymi, ze juz dzieci w wieku przedszkolnym potrafia w opowiadaniu
historyjek uwzgledni¢ wiedze stuchacza: w sytuacji, gdy stuchacz np. widzi obrazek,
o ktérym opowiadaja, pomijaja wiele jego szczeg6low, gdyz wiedza, ze sa one znane
stuchaczowi (Bokus, 1985). Z tego wzgledu, aby zapewni¢ warunki do tworzenia
mozliwie szczegdtowych opowiadan, osoba prowadzaca badanie w wyrazny, jedno-
znaczny dla dziecka sposob nie uczestniczyla w ogladaniu bajki.

Do badania wybrano dwa odcinki bajki Krecik: Krecik i grzyby oraz Krecik
i telewizor. Obie bajki maja podobna strukture, s3 podobnej trudnosci, jak réwniez
poréwnywalny jest czas ich trwania. Ponadto ich kluczowg cecha, ktéra zdecydowata
o wyborze, jest silne nasycenie obu bajek emocjami. W bajce Krecik i grzyby wyste-
puje siedem réznych emocji pojawiajacych si¢ w toku bajki wielokrotnie, natomiast
w odcinku Krecik i telewizor wystepuje sze$¢ réznych emocji i rowniez pojawiaja
sie one wielokrotnie. Dzieci w pierwszym pomiarze ogladaty jedng lub druga bajke
(dobor losowy), a w kolejnym ogladaty druga bajke. Nie zaobserwowano réznic
w wynikach dzieci w zaleznosci od tego, ktdrg bajke ogladaty, z tego wzgledu w ana-
lizach wynikéw potaczono dane pochodzace z réznych bajek. Opowiadania dzieci
kodowano pod wzgledem ilosci odwotan do emocji czynionych w trakcie narracji.
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Odwotlania te mogly mie¢ charakter nazw emocji lub zachowan zwigzanych z emo-
cjami. Wykorzystano dwa wskazniki: 1) calkowitg liczbe odwolan do emocji oraz
2) proporcje stéw odnoszacych si¢ do emocji w stosunku do calkowitej liczby stow
w opowiadaniu. Ten drugi wskaznik byl podyktowany znacznymi réznicami indy-
widualnymi w zakresie dlugosci opowiadan tworzonych przez dzieci. Przykladowe
opowiadania dzieci wraz z oceng i statystykami opisowymi zamieszczone zostaly
w Aneksie (zalgcznik C).

Etap 5

W ostatnim pomiarze zamiast bajki animowanej wykorzystano obrazek, do
ktdrego dziecko opowiadalo historyjke. Wykorzystano plansze z Testu apercepcji dla
dzieci (CAT, Szustrowa, 1988) — byla to plansza nr 7 (tygrys skaczacy w kierunku
malpy). Rowniez ten obrazek, podobnie jak stosowane wczesniej bajki, jest silnie
nasycony emocjonalnie, cho¢ w jego przypadku liczba emocji jest znacznie mniejsza.
Jednakze obrazki CAT dajg dziecku mozliwos$¢ wilasnej interpretacji przedstawio-
nej sytuacji, stad mozliwe sg rézne odczytania tego samego obrazka. Podobnie jak
we wczesniejszych etapach, w opowiadaniach dzieci kodowano liczbe odwotan do
emocji czynionych w trakcie opowiadania (zaréwno catkowita, jak i proporcjonalna),
a dodatkowo analizowano sposéb zakonczenia historyjki (pozytywny, negatywny,
neutralny). W Aneksie (zalacznik C) zamieszczono statystyki opisowe wynikéw
otrzymanych przez dzieci z réznych grup wiekowych. Analizy wykazaly, ze ilo§¢
odwolan do emocji w trakcie opowiadania o bajce animowanej nie jest skorelowana
z liczba takich odwotan w trakcie swobodnego opowiadania (korelacja liczby odwotan
w etapie 1 i 5 wyniosta r = 0,16; p = 0,20, natomiast w etapie 315 r = 0,21; p = 0,14).
Z kolei liczba odwotan w etapie 1 i 3 (a wiec w zadaniu tego samego rodzaju) byla
pozytywnie skorelowana (r = 0,36; p = 0,009), co wskazuje na cigglos$¢ rozwojowa
i stabilno$¢ réznic indywidualnych w zakresie spontanicznych odwotan do emociji
w trakcie narracji w odstepie jednego roku.

Teatrzyk. Drugim zadaniem wykorzystanym do pomiaru kompetencji w zakresie
dyskursu emocjonalnego byt Teatrzyk. Zadanie to bylo wykonywane przez dzieci
w parach (z wyjatkiem ostatniego etapu, kiedy dzieci wykonywaly je samodzielnie).
Dzieci otrzymywaly zestaw czterech szmacianych lalek (dwie dziewczynki, dwoch
chtopcow), z ktdérych kazda posiadata dwie twarze, wyrazajace rézne emocje (zob.
Aneks - zalacznik C).

Po otrzymaniu lalek dzieci byly proszone o wspdlne wymyslenie i przedstawie-
nie teatrzyku. W zaden sposob nie sugerowano dzieciom odwotan do emocji, nie
komentowano réwniez wygladu lalek. Jesli dzieci szybko konczylty przedstawienie,
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zachecano je do przedstawienia kolejnej historyjki tak, aby uzyska¢ 5-minutowe
nagranie. W przypadku diuzszych historyjek nie przerywano dzieciom, lecz ana-
lizowano réwniez tylko pierwsze 5 minut nagrania. Osoba prowadzaca badanie
w trakcie przedstawienia siedziala z boku, obserwujac zabawe dzieci, jednak w za-
den sposéb nie ingerowala w przebieg zabawy. Jedynie w sytuacji, gdy dzieci przez
dluzszy czas nie podejmowaly zabawy, zachecala je do odegrania przedstawienia.
Cale przedstawienie bylo filmowane (z wyjatkiem etapu 5). W etapie 5 dzieci odgry-
waly teatrzyk samodzielnie, co bylo podyktowane dwoma czynnikami. Po pierwsze,
z uwagi na koniecznos$¢ prowadzenia czgsci badan poza przedszkolem nie zawsze
byta mozliwos¢ uczestnictwa drugiego dziecka. Po drugie, analiza nagran z pierw-
szych dwoch pomiaréw wykazala, ze czgsto sposéb wykonania dzieci jest zalezny od
udzialu partnera - zdarzaly si¢ takie diady, w ktérych jedno dziecko przejmowato
calkowitg kontrole nad prowadzeniem przedstawienia, natomiast drugie biernie
(i czesto milczaco) si¢ podporzadkowywato. Samodzielne przedstawienie mogtoby
zatem ujawni¢ zachowania dziecka, ktdre byly sttumione przez partnera w diadzie.

Przedstawienia poddano analizie pod katem odwotan do emocji czynionych
przez dzieci w trakcie przedstawienia. Inaczej niz w przypadku narracji, analiza
teatrzyku byla bardziej szczegdtowa i obejmowata nie tylko proste odwolania do
emocji, ale rowniez wyodrebniano odwotania ztozone, a takze odwotania do emocji
pojawiajace sie w trakcie interakeji z partnerem zabawy. Arkusz analizy wraz z opi-
sem zostal zamieszczony w Aneksie (zalacznik C). Zamieszczono w nim réwniez
wybrane statystyki opisowe wynikéw uzyskiwanych przez dzieci z réznych grup
wiekowych w kolejnych pomiarach.

Narzedzia wykorzystane do pomiaru funkcjonowania poznawczego.
Funkcjonowanie poznawcze - teoria umysfu. Do pomiaru teorii umystu
wykorzystano klasyczne testy falszywych przekonan I i II rzedu.

Testy fatszywych przekonan I rzedu. Wykorzystano dwa testy falszywych
przekonan I rzedu: Test niespodziewanej zmiany oraz Test zwodniczego pudetka.
W analizach wyniki tych dwoch testéw potaczono, uzyskujac wynik sumaryczny
interpretowany jako rozumienie falszywych przekonan I rzedu.

Test niespodziewanej zmiany (Wimmer, Perner, 1983) to historyjka opo-
wiadana dziecku, w ktorej pod nieobecnos¢ jednego z bohateréw przemieszcza-
ny jest przedmiot uprzednio wspélnie schowany. Po powrocie bohatera dziecko
jest pytane o jego (bohatera) przekonanie (falszywe w stosunku do aktualnej
sytuacji) dotyczace lokalizacji przedmiotu. Odpowiedzi dzieci s3 punktowane
zerojedynkowo. Test niespodziewanej zmiany stosowany byt w kazdym pomiarze
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i z zastosowaniem rdéznych historyjek. Jedynie w pomiarze pierwszym i ostatnim
zastosowano identyczng historyjke, odgrywang za pomoca laleczek i rekwizytéw.
W trzech $rodkowych pomiarach wykorzystano historyjki obrazkowe. Kolejno$é
prezentacji historyjek (w kolejnych etapach badania) byla identyczna dla wszystkich
dzieci.

Drugim zastosowanym zadaniem byt Test zwodniczego pudetka (Hogrefe, Wim-
mer, Perner, 1986) wedlug procedury zaproponowanej przez Alison Gopnik i Janet
Astington (1988). W zadaniu tym prezentowano dzieciom znajome pudetko (np. po
czekoladzie), a nastepnie odkrywano jego nieoczekiwang zawarto$¢ (np. grzebien).
Zadaniem dziecka byta odpowiedz na dwa pytania. Pierwsze pytanie dotyczylo prze-
konan trzeciej osoby na temat zawartosci pudelka przed jego otwarciem, natomiast
drugie pytanie dotyczyto poczatkowego przekonania dziecka na temat zawartosci
pudetka. Za odpowiedz na kazde pytanie dziecko moglo otrzyma¢ jeden punkt.
Zadanie to stosowano tylko w czterech pierwszych etapach, gdyz wyniki dzieci
przejawialy juz efekt sufitowy.

W obu testach falszywych przekonan mozna byto uzyskac facznie maksymalny wynik
3 punktéw. W Aneksie (zalacznik D) przedstawiono statystyki opisowe wynikéw
uzyskiwanych przez dzieci z ré6znych grup wiekowych w kolejnych pomiarach.

Testy fatszywych przekonan II rzedu. Zadania do pomiaru rozumienia falszy-
wych przekonan II rzedu stanowily historyjki stowno-obrazkowe wzorowane na
propozycji Kate Sullivan, Deborah Zaitchik i Helen Tager-Flusberg (1994). W trakcie
opowiadania historyjki dzieciom zadawano pytania kontrolne, sprawdzajace, czy
sledza i rozumiejg bieg wydarzen, oraz czy pamietajg kluczowe momenty historyijki.
W sytuacji blednych odpowiedzi na pytania kontrolne niezrozumiane przez dzieci
fragmenty historyjki powtarzano, dopdki dziecko nie odpowiedziato na pytania
kontrolne prawidiowo. Taki sposéb postepowania dawal pewnos¢, ze odpowiedzi
dzieci na pytania testowe sg wskaznikiem ich rozumienia falszywych przekonan, a nie
poziomu rozumienia historyjki. Test falszywych przekonan II rzedu byl powtarzany
w kazdym pomiarze, kazdorazowo z zastosowaniem innej historyjki.

Odpowiedz dzieci na kazde z trzech pytan testowych punktowana byla zero-
jedynkowo, zatem maksymalnie mozna byto w tym zadaniu uzyska¢ trzy punkty.
Ponadto do wyniku testu falszywych przekonan II rzedu doliczano punkty za odpo-
wiedz na drugie pytanie w Tescie niespodziewanej zmiany, ktore rowniez dotyczylto
falszywych przekonan II rzedu. Zatem Iaczny maksymalny wynik w tym obszarze
wynosit cztery punkty. W Aneksie (zalacznik D) przedstawiono statystyki opisowe
wynikow uzyskiwanych przez dzieci z poszczegdlnych grup wiekowych w kolejnych
pomiarach.
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Funkcjonowanie poznawcze - funkcje zarzqdzajgce. W zakresie funkcji
zarzadzajacych mierzono dwa ich aspekty: hamowanie oraz elastyczno$¢ poznaw-
czg. Ponizej przedstawiono zadania wykorzystane do pomiaru kompetencji dzieci
w tym zakresie.

Funkcje zarzgdzajgce — hamowanie. Do badania umiejetnosci hamowania wyko-
rzystano dwa zadania. W dwoch pierwszych pomiarach bylo to zadanie Gesty, bedace
zmodyfikowang wersjg zabawy Simon says (Strommen, 1973), natomiast w ostatnim
pomiarze — z uwagi na wyniki sufitowe dzieci — wykorzystano zadanie Zagadki na
opak (Swigtek, 2010), mierzagce hamowanie w aspekcie konceptualno-jezykowym.

Zadanie Gesty stuzy do pomiaru hamowania w aspekcie behawioralnym, wymaga
bowiem zahamowania narzucajacej sie reakcji motorycznej. Zadanie to ma forme gry
ruchowej, polegajacej na nasladowaniu gestéw wykonywanych i nazywanych przez
osobe prowadzacg badanie. Kazdy gest jest poprzedzony imieniem osoby wydajacej
polecenie wykonania gestu. W wersji dla dziewczynek byly to Ewa/Agata, natomiast
w wersji dla chlopcéw Krzys/Marek. Reakcja dziecka zalezata od tego, ktéra z oséb (np.
Krzy$ czy Marek) wydala polecenie wykonania gestu. W sytuacji, gdy byt to Krzys/
Ewa, dziecko musialo wykona¢ gest, natomiast gdy polecenie wydawal Marek/Agata,
dziecko musiato powstrzymac si¢ od wykonania gestu, mimo iz osoba prowadzaca
badanie ten gest pokazywata. Wtasciwe badanie bylo poprzedzane sesja treningowa do
momentu, kiedy dziecko prawidlowo réznicowato (na poziomie werbalnym) imiona
wymagajace okreslonej reakcji. W Aneksie (zalacznik E) przedstawiono procedure
badania wraz z prawidlowymi reakcjami.

Cale zadanie obejmowalo 20 proéb, z ktérych w 11 nalezalo wykona¢ gest, nato-
miast w 9 nalezalo zahamowa¢ wykonanie gestu. Za kazda prawidlowg reakcje dziecko
otrzymywalo 1 punkt, zatem w sumie moglo otrzyma¢ maksymalnie 20 punktow.
Wyodrebniono rowniez dwa szczegdétowe wskazniki: hamowanie (maks. 9 punktéw)
oraz wykonanie (maks. 11 punktéw). Poniewaz wskaznik hamowania jest szczegélnie
istotny z punktu widzenia dzialania funkcji zarzadzajacych, w analizach wynikéw
wykorzystano tylko ten wskaznik. W Aneksie przedstawiono statystyki opisowe wyni-
kéw dzieci z réznych grup wiekowych w kolejnych pomiarach (wskaznik hamowania).

Zadanie Zagadki na opak stuzylo do pomiaru hamowania w zakresie konceptu-
alno-jezykowym i byto stosowane w ostatnim pomiarze. Wyboér takiego zadania byt
podyktowany przede wszystkim wiekiem dzieci — poniewaz w tym etapie najmlodsze
dzieci mialy $rednio 5,5 roku, proste zadanie wymagajace zahamowania reakcji
motorycznej (takie jak zadanie Gesty) bylo dla nich zbyt fatwe. Z tego wzgledu zde-
cydowano o wyborze zadania, ktére mierzytoby hamowanie bardziej w ptaszczyznie
poznawczej niz ruchowe;j.
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Zadanie Zagadki na opak bylo wzorowane na procedurze stosowanej przez
Anne Swiatek (2010) w badaniach os6b dorostych, jednak zmodyfikowano je pod
katem przystosowania do badania dzieci. Polegalo ono na rozwigzywaniu przez
dzieci krétkich zagadek, przy czym proszono je o mozliwie szybkie udzielanie
odpowiedzi i mierzono czas wykonania zadania. Zagadki zostaly dobrane w taki
sposob, aby byty dla dzieci tatwe do rozwigzania. Badania pilotazowe na grupie 10
dzieci w wieku 5-6 lat potwierdzily, ze rozwigzanie zaproponowanych zagadek nie
stanowi dla dzieci w tym wieku problemu.

Zadanie skladalo si¢ z dwoch czedci. W I czedci (A) dzieci rozwigzywaly 10
»zwyklych” zagadek, w ktérych musialy jak najszybciej poda¢ prawidlowa odpowiedz.
Natomiast w II czesci (B) dzieci rozwiazywaly zagadki ,,na opak”, to znaczy zamiast
prawidlowej odpowiedzi musialy poda¢ bledne rozwigzanie zagadki. Ta czgs¢ za-
tem wymagala od dzieci zahamowania narzucajacej si¢, prawidlowej odpowiedzi
i podanie w zamian odpowiedzi blednej. Przed rozpoczeciem zadania prezento-
wano dzieciom jeden przyktad oraz ¢wiczono z dzieckiem prawidlowe wykonanie
zadania na kolejnych dwdch przykladach, aby upewnic sig, ze rozumie ono zasady
gry. Przyklady zagadek wraz z dokladng instrukcja, opisem procedury i arkuszem
odpowiedzi zamieszczono w Aneksie (zalacznik E).

Jako miare hamowania wykorzystano dwa wskazniki: liczbe btedéw popet-
nianych w zagadkach ,,na opak” (a wigec podawanie prawidtowych rozwigzan) oraz
réznice w czasie wykonania czesci I i II. Wigksza liczba bledéw popelnianych w II
czgsci zadania $wiadczyla o wigkszych trudnosciach w hamowaniu, podobnie jak
dluzszy czas wykonania czeéci II w poréwnaniu z I. W Aneksie zamieszczono sta-
tystyki opisowe wynikow uzyskiwanych przez dzieci w obu wskaznikach w réznych
grupach wiekowych.

Funkcje zarzgdzajgce - elastycznos¢ poznawcza. Do pomiaru elastycznosci po-
znawczej wykorzystano trzy zadania. W pomiarze 1 oraz 2 zastosowano test FIST
(Flexible Item Selection Task). Z uwagi na wyniki sufitowe starszych dzieci uzyskane
w pomiarze 2, w ostatnim etapie wykorzystano dwa inne zadania: zmodyfikowang
wersje zadania Trail Making Test (TMT) oraz zadanie Tempo nazywania, mierzace
elastyczno$¢ w zakresie jezyka (ptynno$¢ stowna).

Test FIST (Flexible Item Selection Task, Jacques, Zelazo, 2001, 2005) przezna-
czony jest do pomiaru gietkosci poznawczej. W tescie tym prezentowano dziecku
plansze przedstawiajace trzy obrazki, z ktoérych kazdy mozna bylo scharakteryzowac
pod wzgledem trzech cech: koloru (niebieski, zotty, czerwony), ksztalttu (czajnik,
statek, but) oraz wielkosci (maly, $redni, duzy). Zadaniem dziecka bylo dwukrotne
wybranie dwdch obrazkéw (sposrdd trzech zaprezentowanych), ktére sa do siebie
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podobne, przy czym w pierwszym oraz drugim wyborze nalezato wzigé¢ pod uwage
inna ceche. Przykladowo, gdy prezentowano dziecku plansz¢ zawierajaca maty czer-
wony czajnik, maly niebieski czajnik oraz $redni niebieski czajnik, dziecko moglo
wskazac jako podobne czajniki niebieskie oraz czajniki male. Zatem jeden z obrazkéw
jest wybierany dwukrotnie (w podanym przykladzie jest to maly niebieski czajnik).
Ceche ksztaltu w tym przykladzie nalezalo zignorowa¢, jako wspolng dla wszystkich
trzech obrazkéw. Umiejetno$¢ zmiany punktu widzenia i rozpatrywania prezento-
wanych obrazkéw pod katem réoznych cech, jak rowniez umiejetnos¢ jednoczesnego
rozpatrywania tego samego obiektu pod katem réznych cech jest traktowana jako
miara elastyczno$ci poznawczej. Dziecko uzyskiwalo punkt za poprawne dokonanie
obydwu wyboréw. W calym te$cie maksymalnie mozna bylo uzyska¢ 15 punktow.
W zalgczniku E przedstawiono statystyki opisowe wynikéw uzyskiwanych przez
dzieci w tescie FIST.

W ostatnim etapie badania do pomiaru elastyczno$ci poznawczej w zakresie
percepcyjno-motorycznym wykorzystano zmodyfikowang wersj¢ zadania Trail
Making Test. Zadanie to jest powszechnie wykorzystywane w diagnozie zaburzen
neuropsychologicznych, przede wszystkim zwigzanych z uszkodzeniami platow
czotowych. Test ten wchodzi w sktad Baterii testow neuropsychologicznych Halste-
ada-Reitana (Haelstad-Reitan Neuropsychological Test Battery, HNTB, za: Corrigan,
Hinkeldey, 1987).

Test TMT sklada si¢ z dwdch czesdci: A i B. W wersji oryginalnej zadaniem osoby
badanej w czesci A jest jak najszybsze polaczenie ciagly linig kotek zawierajacych 25
kolejnych liczb (1-25), natomiast w czesci B zadanie polega réwniez na jak najszybszym
polaczeniu 24 kotek, jednak zawierajacych nie tylko liczby (1-12), lecz réwniez litery
(A-L), przy czym nalezy przelacza¢ si¢ pomiedzy liczbami i literami (1-A-2-B-3-C....
itd.). Wskaznikiem wykorzystywanym do oceny funkcjonowania jest czas wykonania
czgsci A i B, jak réwniez réznica w czasie wykonania obu czesci. Liczne analizy tego
narzedzia wskazuja, ze wymagania, jakie stawia przed osobg badang jego wykona-
nie zawieraja zdolnos$¢ do przelaczania miedzy zadaniami (task-switching), dobra
pamiec robocza, wysoka kontrole hamowania i interferencji (inhibition/interference
control) oraz zdolnosci percepcyjno-motoryczne (przeglad badan zaprezentowany
np. w pracy Sanchez-Cubillo i in., 2009). W czesci A wymagania dotycza przede
wszystkim zdolno$ci percepcyjno-motorycznych oraz uwagi, natomiast cze$¢ B jest
powszechnie stosowana jako miara funkcji zarzadzajacych, a zwlaszcza elastycznosci
poznawczej. Poniewaz wymagania poznawcze w tej czesci rowniez czesciowo pokry-
waja sie z wymaganiami stawianymi przez cz¢s¢ A, szczego6lnie dobrym wskaznikiem
jest roznica w czasie wykonania miedzy czescig B i A (Corrigan, Hinkeldey, 1987;
Oosterman, de Schipper, Fisher, Dozier, Schuengel, 2010).
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Poniewaz oryginalna wersja testu wymaga dobrej znajomosci liczb i liter, zostata
ona zmodyfikowana tak, aby mozna go bylo zastosowa¢ do badania dzieci (utworzong
w ten sposob wersje oznaczono jako TMT-D). Litery i liczby zastapiono ksztaltami
gwiazdek i kotek. Zrezygnowano réwniez z koniecznosci taczenia elementéw w okre-
$lonej kolejnosci. Dodatkowo wprowadzono drugg probe w czesci A, tak aby dzieci
mogly prze¢wiczy¢ taczenie zaréwno na ksztaltach kolek, jak i gwiazdek. Zatem
w czesci A zadaniem dzieci bylo jak najszybsze potaczenie linia ciaglta wszystkich
rozmieszczonych na stronie ksztattow (20 kotek/gwiazdek) w dowolnej kolejnosci,
lecz zaczynajac od wskazanego strzatka miejsca. W czedci B natomiast nalezato
réwniez jak najszybciej polaczy¢ ciagla linig ksztalty, jednak tym razem na stronie
byly zaréwno kolka, jak i gwiazdki (po 10) - nalezalo faczy¢ je na zmiane w taki
sposéb, aby ten sam ksztalt nie znajdowat si¢ obok siebie. W kazdej czg¢sci mierzono
czas od momentu rozpoczecia zadania do jego zakonczenia. Czas wykonania obu
préb w czesci A usredniano. Wskaznikiem byta réznica pomiedzy czasem wykonania
czesci B i $rednim czasem obu préb czesci A. Nizszy wskaznik (mniejsza réznica
w czasie wykonania obu czgsci) wskazywal na lepszy poziom elastycznosci poznaw-
czej. W tego typu zadaniu z duzym prawdopodobienistwem moze wystapi¢ przetarg
pomiedzy szybkoscig wykonania a poprawnoscig (Necka, Orzechowski, Szymura,
2007), wobec czego drugim wskaznikiem byla réznica w liczbie bledéw popelnianych
w czesci Bi A (w czesci A brano pod uwage usredniong liczbe btedow z dwéch prob).
Jako btad w czesci A traktowano pominiecie elementu lub dwukrotne zaznaczenie
tego samego elementu, natomiast w czgsci B jako btad traktowano pominiecie ele-
mentu, dwukrotne zaznaczenie tego samego elementu oraz nieprzestrzeganie reguty
naprzemiennosci (czyli polaczenie dwoch kotek lub dwdch gwiazdek). Nizsza liczba
bledow wskazywala na lepszy poziom elastycznosci poznawczej. W Aneksie (zatacz-
nik E) zamieszczono pelny schemat badania wraz z instrukcja i arkuszem, a takze
statystyki opisowe wynikéw uzyskanych przez dzieci z réznych grup wiekowych.

Oprocz badania elastycznosci w zakresie percepcyjno-motorycznym, w ostatnim
etapie zastosowano réwniez zadanie do pomiaru elastycznosci werbalnej. Badania
prowadzone zaréwno z udzialem dorostych (Miyake i in., 2000), jak i dzieci (Lehto
iin., 2003) wskazujg, ze plynnos¢ stowna — mimo, iz wymaga réwniez udziatu pa-
mieci roboczej - w najwigkszym stopniu zwigzana jest z elastycznoscig poznawczg.
Z tego wzgledu zastosowano zadanie mierzgce pltynnos¢ stowng jako miare funkeji
zarzadzajacych. Zadanie to zastosowano w formie, w jakiej wykorzystywane byto
w badaniach dzieci 5-letnich, prowadzonych przez Magdalene Smoczyniska.

W zadaniu Tempo nazywania dzieciom prezentowano kolejno trzy plansze, za-
wierajgce 54 obrazki rozmieszczone rowno w szesciu rzedach (po dziewie¢ obrazkow
w kazdym rzedzie). Pierwsza plansza zawierala obrazki konkretnych obiektéw: byly
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to kura, reka, drzewo, chleb i but. Druga plansza zawierata kolorowe kotka - czer-
wone, z6lte, zielone, czarne i niebieskie. Z kolei trzecia plansza zawierata zaréwno
obiekty, jak i kolory. Zadaniem dziecka bylto kazdorazowo jak najszybsze nazywanie
kolejnych elementéw przedstawionych na planszy. Przed kazda planszg prezentowano
dziecku krotka plansze treningowa, zawierajaca od pieciu do siedmiu elementdéw.
Dziecko bylo proszone o jak najszybsze nazwanie kolejnych elementéw. Aby ulatwi¢
dziecku $ledzenie obrazkéw na planszy, proszono je o wskazywanie palcem kolej-
nych obrazkéw w trakcie ich nazywania. Wskaznikiem funkcji zarzadzajacych byla
liczba poprawnie nazwanych elementéw w ciggu 30 sekund (oddzielnie dla kazdej
planszy) oraz réznica pomiedzy liczba prawidtowo nazwanych elementéw na planszy
3 oraz na planszach 1i 2 (brano pod uwage $redni wynik w tych dwéch planszach).
W Aneksie (zalacznik E) zamieszczono statystyki opisowe wynikéw uzyskiwanych
przez dzieci z réznych grup wiekowych.
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PoDsUMOWANIE

Jak zaznaczono wcze$niej, kolejno$¢ przeprowadzana zadan byla jednakowa
dla kazdego dziecka. Zastosowana kolejno$¢ byla podyktowana przede wszystkim
charakterystykami zadan - zestawiano je w taki sposéb, by przebieg badania byt
urozmaicony, aby unikna¢ szybkiego znuzenia i zmeczenia badaniem. W tabeli 7
przedstawiono kolejnos¢ przeprowadzania zadan w kazdym z etapow.

Tabela 7
Kolejnos¢ przeprowadzania zadan w kazdym z etapéw badania

Etap badania Kolejnos¢ przeprowadzania zadan

1) FIST, 2) Test niespodziewanej zmiany, 3) Test wiedzy o emocjach czes¢ | i 1, 4) Test zwodniczego pudetka, 5) Zada-
nie Rozumienie emodji ztozonych, 6) Test gramatyczny, 7) zadanie Narracja, 8) Polski obrazkowy test rozumienia stow,
9) Test wiedzy 0 emogjach cze$¢ Il (wiedza deklaratywna), 10) Préby do badania reprezentadji emocji, 11) test fatszy-
wych przekonan Il rzedu, 12) zadanie Gesty, 13) zadanie Komunikadji referencjalnej, 14) zadanie Teatrzyk

1) Test niespodziewanej zmiany, 2) Test wiedzy 0 emocjach czes¢ 1i I, 3) Test zwodniczego pudetka, 4) test fatszywych
przekonan Il rzedu

1) FIST, 2) Test niespodziewanej zmiany, 3) Test wiedzy o emocjach cze$¢ | i1, 4) Test zwodniczego pudetka, 5) Test
gramatyczny, 6) zadanie Narracja, 7) Polski obrazkowy test rozumienia stow, 8) Test wiedzy o emocjach cze$¢ lll (wie-
dza deklaratywna), 9) test fatszywych przekonari Il rzedu, 10) zadanie Gesty, 11) zadanie Komunikacji referencjalnej,
12) zadanie Teatrzyk

1) Test niespodziewanej zmiany, 2) Test wiedzy 0 emocjach czes¢ 1 ll, 3) Test zwodniczego pudetka, 4) test fatszywych
przekonan Il rzedu

1) Test niespodziewanej zmiany, 2) zadanie Tempo nazywania, 3) zadanie Narracja, 4) Test wiedzy 0 emogiach czes¢
I'ill, 5) TMT-D, 6) zadania testu HSET, 7) test fatszywych przekonan Il rzedu, 8) zadanie Zagadki na opak, 9) Polski
obrazkowy test rozumienia stow, 10) Test wiedzy o emogjach cze$¢ lll (wiedza deklaratywna), 11) zadanie Komunikacji
referencjalnej, 12) zadanie Teatrzyk
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I ROZDZIAL 7

WYNIKI BADAN WELASNYCH






Wszystkie analizy statystyczne przeprowadzono z uzyciem pakietow statystycz-
nych Statistica oraz Amos.

Prezentowane wyniki badan wlasnych zostaly uporzadkowane zgodnie z po-
stawionymi problemami badawczymi. Z uwagi na znaczna ilo$¢ danych, po przed-
stawieniu wynikéw badan dotyczacych danego problemu badawczego zamieszczono
podsumowanie wynikéw oraz ich dyskusje. Ogolna dyskusja podsumowujaca zostata
podjeta natomiast w ostatnim rozdziale.
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POMIAR REPREZENTACJI EMOC)I

Mimo iz problem pomiaru reprezentacji emocji nie byl problemem kluczo-
wym w niniejszej pracy, wyniki dotyczace tego zagadnienia zostang przedstawione
w pierwszej kolejnosci. Problem pomiaru reprezentacji emocji wiaze si¢ bowiem
z pytaniem, czy zastosowane w niniejszych badaniach narzedzie jest adekwatne do
celu, ktéry zostal postawiony. Odpowiedz na to pytanie jest z kolei kluczowa dla
oceny wynikéw uzyskanych za pomocg tego narzedzia. W rozdziale prezentujacym
narze¢dzia badawcze przedstawiono dane dotyczace rzetelnosci Testu wiedzy o emo-
cjach (rzetelnos¢ okazala si¢ zadowalajgca), natomiast w niniejszym podrozdziale
przedstawiono dokladnie wyniki analizy trafnosci tego testu oraz analize stopnia
trudnosci zadan testowych.

Analiza trafnosci Testu wiedzy o emocjach

Analiza trafnosci byta prowadzona w odniesieniu do trafnosci teoretycznej za
pomocg dwdch rodzajéw analiz: analizy czynnikowej i poréwnania otrzymanego
wyniku z zalozeniami teoretycznymi, oraz poprzez poréwnanie wynikow dzieci
w Tescie wiedzy o emocjach z innymi narzedziami mierzgcymi podobne umiejetnosci,
a mianowicie: z probami do badania reprezentacji emocji Barbary Goéreckiej-Mostowicz
(2005) oraz z zadaniem mierzacym rozumienie emocji ztozonych. Przedstawiono
réwniez wyniki badan Katarzyny Szklarczyk (2011), w ktérych poréwnywano Test
wiedzy o emocjach z Testem rozumienia emocji (TEC, Pons, Harris, 2000).

Trafnosc teoretyczna - analiza czynnikowa. Zgodnie z modelem reprezentacji
emocji w strukturze reprezentacji mozna wyréznic¢ trzy kody (obrazowy, werbalny
i abstrakcyjny), za posrednictwem ktérych zapisywana i przetwarzana jest wiedza
o emocjach. Jednak te kody nie dzialaja niezaleznie od siebie (cho¢ pojawiaja si¢
w rozwoju w okreslonej kolejnosci), lecz s3 powigzane dynamicznymi procesami
rekodowania (Maruszewski, Scigata, 1998). Poszczegdlne kody, jak réwniez procesy
rekodowania, umozliwiajg jednostce efektywnos¢ w zakresie spostrzegania, wyrazania
i rozumienia emocji, a wiec zapewniaja funkcjonalnos$¢ systemu reprezentacji emocji.
Ponadto wiedza o emocjach moze by¢ reprezentowana na dwoch podstawowych
poziomach - proceduralnym i deklaratywnym.

Oceniajac trafno$¢ teoretyczng Testu wiedzy o emocjach, poddano konfirma-
cyjnej analizie czynnikowej trzy modele. W modelu 1 wyodrebniono z Testu wiedzy
o emocjach grupy zadan mierzgce trzy czynniki (zmienne ukryte), odpowiadajace
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poszczegélnym kodom: obrazowemu (zadania 1-5), werbalnemu (zadania 6-10)
oraz abstrakcyjnemu (wiedza deklaratywna - czgs¢ III testu). W modelu zalozono
wystepowanie korelacji miedzy zmiennymi ukrytymi. W modelu 2 réwniez wyod-
rebniono grupy zadan mierzace trzy czynniki (zmienne ukryte), jednak odpowiadaty
one trzem funkcjom realizowanym za posrednictwem réznych kodéw i procesow
rekodowania: percepcji emocji (zadania 2-6), ekspresji emocji (zadania 1 i 8) oraz
rozumienia emocji (zadania 7, 9, 10 i wiedza deklaratywna - czg$¢ III testu). Réwniez
w tym modelu zatozono wystepowanie korelacji miedzy wszystkimi zmiennymi
ukrytymi. Z kolei w modelu 3 wyodrebniono grupy zadan mierzace dwa czynniki
(zmienne ukryte) odpowiadajace dwém poziomom reprezentacji: proceduralnemu
(zadania 1-10) oraz deklaratywnemu (czes¢ III — wiedza deklaratywna). Rysunki
przedstawiajace graficznie wszystkie trzy modele zostaty zamieszczone w zataczniku
F. W tabeli 8 natomiast przedstawiono wskazniki dopasowania wszystkich trzech
modeli do zgromadzonych danych.

Tabela 8
Wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej: wskazniki dopasowania modelu 1, 2 oraz 3

Wartosci wskazujace

Wskazniki dopasowania Model 1 (kody) ~ Model 2 (funkcje) Model 3 (poziomy) na dobre dopasowanie
modelu do danych

Funkgja rozbieznosci 0,65 0,72 0,66 bliskie 0
chi? 70,07 77,15 70,18
Df 74 74 76
chi*/df 0,95 1,04 0,92 bliskie 1
Poziom p 0,61 0,38 0,67 > 0,05
Reszta standaryzowana RMS 0,055 0,057 0,055 < 0,05
RMSEA Steigera-Linda (0)0(0,044) (0)0,012(0,057) (0)0(0,04) <0,05
Wskaznik Gamma populadji (0,98) 1(1) (0,97)0,99 (1) (0,98)1(1) >0,95
GFl Joreskoga 0,92 0,91 0,92 >0,95
Delta Bollena 1 0,99 1 >0,95
Kryterium informacyjne Akaike'a 1,23 1,30 1,20 nizsze

Adnotacja. W nawiasach przy wybranych wartosciach podano 90-procentowe przedziaty ufnosci.

Analiza wskaznikéw dopasowania trzech modeli przedstawionych w tabeli 8
pozwala stwierdzi¢, ze wszystkie one sg rownie dobrze dopasowane do istniejacych
danych (wartosci wskazujace na dobre dopasowanie modelu do danych przytoczono
za: Byrne, 2001). Swiadczg o tym nieistotne statystyki x* (p réwne odpowiednio:
0,35; 0,41 i 0,43) wskazujace, ze nie mozna odrzuci¢ hipotezy zakladajacej brak roz-
nic miedzy modelem a danymi, jak réwniez pozostate wskazniki sugerujace dobre
dopasowanie modelu do danych. We wszystkich modelach wskazniki te przyjmuja
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bardzo podobne wartosci. Ponadto prawie wszystkie wyszczegolnione w modelach
$ciezki (z jednym wyjatkiem — kazdorazowo nieistotna okazywata sie $ciezka zwig-
zana z zadaniem 5) okazaly si¢ istotne co najmniej na poziomie p = 0,005.

Jesli nalezaloby wybra¢ model najlepiej przedstawiajacy strukture reprezentacji
emocji, to — kierujac sie zasadg oszczednosci — nalezatoby wybra¢ model 3 zawiera-
jacy tylko dwa czynniki — wiedze proceduralng i deklaratywna. Model ten posiada
réwniez najnizszy poziom kryterium informacyjnego Akaike, co réwniez przemawia
za jego przyjeciem. Tym niemniej rowniez pozostale modele, przedstawiajace bardziej
szczegolowo elementy strukturalne reprezentacji emocji, s3 mozliwe do przyjecia.

Trafnosc teoretyczna - poréwnanie z miarami zewnetrznymi. Oceny traf-
nosci teoretycznej poprzez poréwnanie z miarami zewnetrznymi (trafno$¢ zbiezna)
dokonano, poréwnujac wyniki otrzymane przez dzieci w Tescie wiedzy o emocjach
z wynikami uzyskanymi za pomocg innych narzedzi mierzacych rozumienie emo-
cji: prob do badania reprezentacji emocji Barbary Géreckiej-Mostowicz (2005) oraz
zadania Rozumienia emocji zlozonych (préba wtasna). Uzyskane wspotczynniki
korelacji réznych miar przedstawiono w tabelach 9 i 10.

Tabela 9
Wspétczynniki korelagji czqstkowych r Pearsona (przy kontroli wieku) dla réznych narzedzi mierzqcych rozumienie emoji
w badaniach wiasnych

Narzedzia TWE_NW TWE_W DEKL 74 REPR_1 REPR_2 REPR_3
TWE_W 0,447** - - - - - -
DEKL 0,14 0,45%** - - - - -

174 0,18 0,28** 0,26** - - - -
REPR_1 0,23* 0,26** 0,29%* 0,09 - - -
REPR_2 0,25* 0,42%** 0,40%** 0,27%* 0,52%%* - -
REPR_3 0,00 0,15 0,10 0,02 0,35%** 0,35%** -
REPR_4 0,21% 0,42%%* 0,36*** 0,17 0,36*** 0,56*** 0,37%**

Adnotacja. TWE_NW i TWE_W: odpowiednio niewerbalna i werbalna cze$¢ Testu wiedzy o emocjach; DEKL — deklaratywna wiedza o emo-
gjach; EZ - rozumienie emocji ztozonych; REPR_1 do REPR_4 — kolejne préby do badania reprezentacji emocji B. Géreckiej-Mostowicz.

Pogrubiong czcionkg oznaczono korelacje Testu wiedzy o emocjach z miarami zewnetrznymi.

< 0,10;% p < 0,05 ** p < 0,01, *** p < 0,001.

Otrzymane wspodlczynniki korelacji maja w wigkszosci warto$¢ niska lub umiar-
kowang, jednak odzwierciedlaja spodziewane zaleznosci miedzy poszczegdlnymi
miarami. Mianowicie rozumienie emocji ztozonych silniej koreluje z czescig werbalng
i deklaratywna Testu wiedzy o emocjach, jako ze w wiekszym stopniu wymaga ro-
zumienia emocji niz wnioskowania o nich z danych percepcyjnych. Réwniez préby
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Barbary Goreckiej-Mostowicz silniej koreluja z czescig werbalng i deklaratywna niz
niewerbalng, za wyjatkiem zadania 1, gdzie korelacje sa poréwnywalne (zadanie
to mierzylo rozpoznawanie ekspresji mimicznej emocji) oraz zadania 3, ktére nie
korelowato z zadna czescig Testu wiedzy o emocjach (prawdopodobnie z uwagi na
niska wariancje wynikéw — wszystkie dzieci osiggaly w tym zadaniu bardzo niskie
wyniki).

Z kolei analiza korelacji wynikow w Tescie wiedzy o emocjach i Tescie rozumienia
emocji Francisco Ponsa i Paula Harrisa (Szklarczyk, 2011) wykazatla istotne, silne
zalezno$ci migdzy obydwiema miarami (zob. tabela 10).

Tabela 10
Wspdtczynniki korelagji czgstkowych r Pearsona (przy kontroli wieku) dla Testu wiedzy o emocjach (TWE) oraz Testu rozu-
mienia emodji (TRE) w badaniach Szklarczyk (2071; N = 40, wiek 5,6-7:6)

Narzedzia TWE_NW TWE_W DEKL
TWE_W 0,67%** -
DEKL 0,67%** 0,67%** -
TRE 0,65%** 0,65%** 0,71%**

Adnotacja. TWE_NW i TWE_W: odpowiednio niewerbalna i werbalna czes¢ Testu wiedzy o emogjach; DEKL — deklaratywna wiedza
0 emocjach; TRE — Test rozumienia emogji Ponsa i Harrisa (2000). Pogrubiong czcionkg oznaczono korelacje miedzy poszczegdlnymi
zadaniami Testu wiedzy o emocjach a Testem rozumienia emocji.

< 0,10;% p < 0,05 ** p < 0,01; *** p < 0,001.

Analiza stopnia trudnosci zadan Testu wiedzy o emocjach

W tabeli 11 przedstawiono szczegétowe wyniki dotyczace korelacji kazdego
zadania z wynikiem ogdlnym (osobno w czesci niewerbalnej: zadania 1-5, werbalnej:
zadania 6-10 oraz deklaratywnej). Wspdtczynniki korelacji przedstawione w tabeli
wskazuja, ze poszczegdlne zadania silniej korelujg z wynikiem ogélnym tej czesci
testu, w ktorej si¢ znajduja (odpowiednio I, II i III) niz z wynikami pozostatych
czgsci, co wskazuje na odpowiedni dobdr zadan i dodatkowo potwierdza trafnos¢
testu. Ten uklad korelacji znalazl réwniez odzwierciedlenie w opisanym wyzej modelu
testowanym za pomocg konfirmacyjnej analizy czynnikowej (model 1 uwzglednia-
jacy rozne kody), gdyz uktad zadan odpowiada z zalozenia poszczegélnym kodom
reprezentacji. Nizsze korelacje z innymi cze¢$ciami testu (lub ich calkowity brak)
wskazuja z kolei na znaczace réznice pomiedzy poszczegolnymi typami zadan i tre-
$ciami, ktére mierzg. Mozna zatem sadzi¢, Ze rdwniez od strony tresciowej trafnosé
testu zostala potwierdzona, gdyz obejmuje on wiele réznych aspektéw reprezentaciji
emocji istotnych dla pelnego zrozumienia tego obszaru funkcjonowania.
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Rozwazajac z kolei zagadnienie analizy dyskryminacyjnej, nalezy zaznaczy¢,
ze test powinien dobrze réznicowac osoby o wysokim i niskim poziomie rozwoju
reprezentacji emocji. Zgodnie z zalozeniem teoretycznym reprezentacja emocji podlega
rozwojowi, wobec czego miodsze dzieci powinny wykazywac nizszy poziom rozwoju
reprezentacji emocji niz dzieci starsze. Zatem poszczegdlne zadania Testu wiedzy
o0 emocjach powinny réznicowaé wyniki dzieci ze wzgledu na wiek. Aby sprawdzic,
czy kazde zadanie posiada taka moc dyskryminacyjna, przeprowadzono najpierw
analize wariancji z wiekiem jako czynnikiem gtéwnym. W tabeli 12 przedstawiono
tylko wyniki analizy wariancji i testéw post hoc dla poszczegélnych zadan Testu
wiedzy o emocjach (Srednie i odchylenia standardowe oméwiono dokladnie w roz-
dziale Rozwdj reprezentacji emocji w okresie dzieciristwa).

Tabela 12
Wyniki analizy wariangji dla poszczegdlnych zadari Testu wiedzy o emocjach
Nr zadania F p pRIRTukeya3,5-4,5  pRIRTukeya3,5-55  pRIRTukeya4,5-55
1 21,85 < 0,001 0,026 < 0,001 < 0,001
2 6,17 0,003 0,035 0,004 0,69
3 n4a <0,001 0,004 < 0,001 0,37
4 6,23 0,003 0,07 0,003 0,43
5 1,69 0,19 0,49 0,19 0,78
6 13,71 < 0,001 0,04 <0,001 0,015
7 21,93 < 0,001 < 0,001 < 0,001 0,055
8 11,56 < 0,001 0,004 < 0,001 0,38
9 1,79 < 0,001 0,08 < 0,001 0,02
10 5,07 0,008 0,016 0,037 0,93
Definicje 26,23 < 0,001 < 0,001 < 0,001 0,19
Przejawy 28,22 < 0,001 0,006 < 0,001 < 0,001
Zachowania 11,51 < 0,001 <0,001 < 0,001 0,88
Przyczyny 17,52 < 0,001 0,002 < 0,001 0,04

Analiza powyzszych danych wskazuje, ze tylko zadanie 5 nie réznicuje dzieci
ze wzgledu na wiek. Pozostale zadania réznicujg co najmniej dwie z trzech grup
wiekowych. Biorac pod uwage fakt, ze poszczegélne grupy wiekowe roznity sie tylko
jednym rokiem Zzycia mozna stwierdzi¢, ze prawie wszystkie zadania Testu wiedzy
o0 emocjach cechuje wysoka moc dyskryminacyjna. Potwierdzeniem tego wniosku sg
wyniki analizy trudnosci poszczegélnych zadan testu. Na rysunku 4 zaprezentowano
$redni poziom wykonania poszczegdlnych zadan testu przez dzieci ze wszystkich
grup wiekowych. Poniewaz w kazdym zadaniu mozna bylo otrzymac rézng liczbe
punktéw, wyniki uzyskiwane przez dzieci przeliczono na procenty, aby bylo mozliwe
poréwnywanie zadan.
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Rysunek 4. Srednie wyniki (wyrazone w procentach) uzyskiwane przez dzieci ze wszystkich grup wiekowych
tacznie, w poszczegdlnych zadaniach Testu wiedzy 0 emocjach.

Jak wskazuja dane przedstawione na wykresie, poszczegdlne zadania cechowaly
sie zréznicowang trudnoscia. Zakres punktéw uzyskiwanych $rednio przez dzieci
w poszczegélnych zadaniach wahat sie od 13,33% dla zadania 9 (Rozumienie ambi-
walencji emocji) do 50,33% dla zadania 7 (Rozumienie przyczyn emocji i sposobéw
ich regulacji).

Dodatkowo obliczono dla kazdego zadania wskaznik trudnosci T (Hornowska,
2005). Poniewaz kazde zadanie skladalo si¢ z kilku iteméw (ich liczba w poszczegol-
nych zadaniach byla r6zna), a dodatkowo w kazdym itemie i zadaniu mozna bylo
uzyska¢ rézng liczbe punktow, przyjeto, ze aby uzna¢ dane zadanie za zaliczone,
dziecko musi uzyska¢ w nim co najmniej polowe punktéow. Na tej podstawie obli-
czono dla kazdego zadania proporcje osob, ktore zaliczyly dane zadanie, w stosun-
ku do wszystkich 0s6b badanych. Obliczony w ten sposob wskaznik trudnosci dla
poszczegolnych zadan przyjmowal nastepujace wartosci (im wyzszy wskaznik, tym
tatwiejsze zadanie - zob. tabela 13).
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Tabela 13
Wskazniki trudnosci dla poszczegdlnych zadan Testu wiedzy o emocjach

Wskaznik trudnosci T Wskaznik trudnosci T

Zadanie (0-100%) )
W etapie 1 w etapie 5

1. Wyrazanie emocji w sposob niewerbalny 583 23,29
2. Rdznicowanie emocji pozytywnych i negatywnych 24,16 63,01
3. Rozpoznawanie emogji na podstawie ekspresji mimicznej 21,66 78,08
4. Rozpoznawanie behawioralnych konsekwencji emogji 54,16 64,38
5. Rozpoznawanie przyczyn emogji 37,50 76,71
6. Nazywanie emogji 28,02 76,71
7. Rozumienie przyczyn emocji i sposobéw ich regulagji 60,83 80,82
8. Wyrazanie emocji w spos6b werbalny 16,66 13,70
9. Rozumienie emogji mieszanych 1,66 19,18
10. Rozumienie ukrywania emogji 13,33 47,95
Definicje (znajomos¢ definicji emocji) 734 30,14
Przejawy (znajomos¢ przejawdw emogji) 6,42 19,18
Zachowania (znajomos¢ zachowan wyrazajacych emocje) 22,93 31,51
Przyczyny (znajomos¢ przyczyn emocji) 33,94 32,88
Ogdtem srednia trudnos¢ testu 23,89 46,97

Optymalny wskaznik trudnosci testu powinien oscylowaé wokol 50% (Hor-
nowska, 2005). Jak wynika z powyzszej tabeli, w etapie 1 badan test byt dla dzieci
trudny - jego wskaznik trudnosci wynosit nieco ponad 23%. Oznacza to, Ze test
z powodzeniem mozna stosowa¢ rowniez u starszych dzieci. Potwierdzajg to przy-
toczone wyniki badan z etapu 5, gdy badane dzieci byly o dwa lata starsze. W tym
pomiarze wskaznik trudnosci testu wyniost 46,97%, co jest wartoscig zblizona do
optymalnej. Zatem test jest bardziej réznicujacy dla dzieci starszych niz mlodszych.

Dyskusja wynikow dotyczacych pomiaru reprezentacji emogji

Rozwazajac problem pomiaru reprezentacji emocji, nalezy zwrdci¢ uwage na
brak metod, ktére mozna byloby zastosowa¢ w tym obszarze, badajac dzieci w wieku
przedszkolnym. Wszystkie wystandaryzowane metody oferowane przez Pracownig
Testéw Psychologicznych przeznaczone sg do badania 0sob dorostych oraz mlodziezy,
nie ma natomiast ani jednego wystandaryzowanego narzedzia dla dzieci. Réwniez
wsrod stosowanych w badaniach narzedzi eksperymentalnych wybor jest niewielki.
Z tego wzgledu zachodzi potrzeba opracowania narzedzia, ktore przede wszystkim
1) mogloby by¢ stosowane u dzieci w okresie $redniego i p6Znego dziecinstwa, a po-
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nadto 2) cechowaloby sie trafnoscig teoretyczng i ekologiczna oraz 3) obejmowatoby
szeroki zakres tresci.

Dane uzyskane za pomoca konfirmacyjnej analizy czynnikowej pozwalaja na
wyciagniecie wniosku, iz rézna konfiguracja zadan testowych odzwierciedla w duzym
stopniu teoretyczne elementy struktury reprezentacji emocji opisywane w rozdziale
Teoretyczne koncepcje reprezentacji emocji. Zatem zadania stosowane do mierzenia
okreslonych sktadnikéw struktury reprezentacji emocji i jej pozioméw wydaja sie
by¢ dobrane odpowiednio do postawionego celu, a wyniki uzyskane za pomoca
zastosowanego narzedzia powinny odzwierciedla¢ poziom rozwoju okreslonych
elementdw reprezentacji emocji zaréwno w odniesieniu do rodzaju kodowania (obra-
zowy, werbalny, abstrakcyjny), funkcji wiedzy o emocjach (spostrzeganie, wyrazanie,
rozumienie) oraz poziomu, na ktérym funkcjonuje (proceduralny, deklaratywny).

Réwniez analiza korelacji pomigdzy poziomem wykonania Testu wiedzy o emo-
cjach a poziomem wykonania innych zadan mierzacych ten obszar funkcjonowania
pozwala na wysuniecie wniosku o zadawalajacej trafnosci teoretycznej zastoso-
wanego narzedzia w aspekcie zbieznym. Zaobserwowano wysokie korelacje Testu
wiedzy o emocjach z Testem rozumienia emocji (Pons, Harris, 2000), umiarkowane
korelacje z probami do badania reprezentacji emocji (Gérecka-Mostowicz, 2005)
oraz niskie korelacje z zadaniem Rozumienia emocji zlozonych. Zaobserwowane
réznice w wielkos$ci wspolczynnikéw korelacji miedzy réznymi miarami wynikajg
najprawdopodobniej z réznic w konstrukeji poszczegdlnych narzedzi i tresci, ktore
obejmuja. Cho¢ zaréwno proby Goreckiej-Mostowicz, jak i Test wiedzy o emocjach
wyrastajg z tej samej koncepcji teoretycznej, znacznie sie miedzy sobg réznig. Roéznice
dotycza: 1) sposobu konstruowania zadan (jako stuzacych do pomiaru proceséw
rekodowania u Goéreckiej-Mostowicz, a umiejetnosci zwigzanych z poszczegélny-
mi kodami i funkcjami w TWE), 2) tresci iteméw (wylacznie podstawowe emocje
w TWE, emocje podstawowe i zfozone u Goreckiej-Mostowicz), 3) struktury zadan
i materialéw (konkretny material ilustracyjny w TWE, konkretny i abstrakcyjny
material u Goreckiej-Mostowicz). Z kolei Test wiedzy o emocjach i Test rozumienia
emocji, mimo réznicy w podejsciu do konstruowania (odpowiednio: teoria vs. wy-
niki badan) oraz strukturze materiatu (odpowiednio: rysunki oraz realne fotografie
vs. wylacznie rysunki), cechuja si¢ duzym podobienstwem w zakresie tresci, ktora
mierzg — by¢ moze to wlasnie jest Zrédtem wyzszych wspotczynnikéw korelacji
miedzy tymi narzedziami.

Ponadto zaobserwowany uktad korelacji odzwierciedlal zalozenia teoretyczne,
to znaczy niewerbalna czes$¢ Testu wiedzy o emocjach w nizszym stopniu korelowata
z zadaniami wymagajacymi rozumienia emocji takimi jak proby Barbary Goreckiej-
-Mostowicz (zwlaszcza zadanie 2 i 4) oraz zadanie Rozumienia emocji ztozonych.
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Z kolei z zadaniami tymi silniej korelowata cze$¢ werbalna i deklaratywna Testu
wiedzy o emocjach, rdwniez wymagajaca w wigkszym stopniu rozumienia réznych
aspektow emocji.

Na zréznicowanie tresci badanych w Tescie wiedzy o emocjach wskazuja wyniki
analizy korelacji poszczegolnych zadan z catkowitym wynikiem w tescie. Poszczegolne
zadania wyzej korelowaly z ta czescia testu, do ktorej byly przypisane, niz z pozo-
staltymi cze$ciami. Co wiecej, korelacje z innymi cze$ciami czesto byly nieistotne
statystycznie. Takie zréznicowanie wzajemnych zwigzkéw miedzy poszczegdlnymi
zadaniami testu nie musi jednak by¢ interpretowane w kategoriach niskiej spojnosci
wewnetrznej, lecz moze by¢ traktowane jako wskaznik zréznicowania tresci mierzo-
nych przez Test wiedzy o emocjach. Celem poszerzenia zakresu tresci w stosunku
do pierwszej wersji testu (Stepien, 2007a) byto uwzglednienie istotnych, nieujetych
w pierwszej wersji aspektow wiedzy o emocjach, a przez to zwigkszenie trafnosci
tresciowej testu. Pewnym posrednim wskaznikiem trafnosci tresciowej moze by¢
poréwnanie Testu wiedzy o emocjach z Testem rozumienia emocji Ponsa i Harrisa
(2000). Zakresy tresci mierzonych przez te dwa testy w duzej mierze si¢ pokrywaja,
a korelacje pomiedzy nimi sg wysokie (Szklarczyk, 2011).

Zréznicowanie zadan Testu wiedzy o emocjach jest widoczne w réznym stopniu
trudnosci kazdego z nich. Wiele aspektéw rozumienia emocji jest opanowywane przez
dzieci w réznym czasie — od wczesnego okresu przedszkolnego az po pdzne dzie-
cinstwo (Harris, 1989). Analiza zadan Testu wiedzy o emocjach wskazuje, ze test ten
jest trudny dla badanych dzieci w pierwszym etapie przedzialu wiekowego (3,5-latki;
4,5-latki; 5,5-latki). Szczegdlnie dla najmiodszych dzieci jest on malo réznicujacy,
gdyz wiekszo$¢ z nich radzi sobie z nim stabo. Tym niemniej jego zastosowanie
w takim przedziale wieku byto uzasadnione potrzebg objecia szerokiego spektrum
wieku oraz opisania zmian rozwojowych od momentu, kiedy poziom wykonania
danego zestawu zadan jest niski, tak aby moc przesledzi¢ niejako od poczatku droge
rozwojowa badanych dzieci. Analiza wskaznikéw trudnosci poszczegdlnych zadan
przeprowadzona na danych z ostatniego etapu wskazuje, Ze w tym przedziale wie-
ku (od 5,5 do 7,5 lat) test charakteryzuje si¢ optymalnym poziomem réznicowania
(Hornowska, 2005). Ponadto poziom trudnosci poszczegdlnych zadan odzwiercie-
dla kolejno$¢ opanowywania przez dzieci réznych elementéw rozumienia emocji
(Harris, 1989). Najnizszy wskaznik T (§wiadczacy o wysokim poziomie trudnosci)
uzyskaly zadania rozumienia emocji mieszanych oraz rozumienia ukrywania emo-
cji: te aspekty wiedzy o emocjach s3 opanowywane dopiero pod koniec sredniego
dziecinstwa (w przypadku ukrywania emocji, Pons i in., 2004) oraz w péznym
dziecinstwie (w przypadku emocji mieszanych, Harter, Buddin, 1987). Roéwniez
zadanie wymagajace wyrazania emocji w sposdb werbalny okazalo si¢ dla badanych
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dzieci trudne. Trudno$¢ tego zadania nie wynika prawdopodobnie z samej trudnosci
wyrazania emocji w sposob werbalny (jak wskazuja badania, juz dzieci w $rednim
dziecinstwie czgsto w wyrazaniu emocji postuguja si¢ ich nazwami, Kielar-Turska,
2006), lecz z koniecznos$ci wyrazenia réznych emocji w odpowiedzi na te sama
sytuacje. Zrozumienie natomiast, ze ta sama sytuacja moze by¢ zrédlem réznych
emocji, jest juz osiggni¢ciem pozniejszym (Harris, 1989). Z kolei najlatwiejsze dla
dzieci okazaly si¢ dwa zadania wymagajace rozumienia przyczyn emocji, dwa za-
dania wymagajace znajomosci zachowan zwigzanych z emocjami, a takze zadanie
wymagajace znajomosci ich definicji oraz wyrazania emocji w sposéb niewerbalny.
Aspekty emocji mierzone przez te zadania s dzieciom doskonale znane z ich wlasnego
doswiadczenia - juz dzieci w $rednim dziecinstwie znaja rézne przyczyny emocji
(Denham, Couchoud, 1990) oraz zachowania bedgce ich nastepstwem (Rudkowska,
2006). Rowniez niewerbalny sposob wyrazania emocji jest dla dzieci fatwiejszy niz
sposob werbalny — w przypadku niektérych emocji mozna sadzi¢, ze ich ekspresja
mimiczna jest wrodzona (Izard i in., 1980). Zatem stopien trudnosci poszczegdlnych
zadan Testu wiedzy o emocjach odzwierciedla kolejno$¢ rozwojowa opanowywania
poszczegolnych kompetencji przez dzieci, swiadczac na korzys¢ trafnosci narzedzia.

Niezaleznie od poziomu trudnosci testu mozna réwniez stwierdzi¢, ze prawie
wszystkie zadania (z jednym wyjatkiem) dobrze réznicowaly dzieci z réznych grup
wiekowych. Wiekszos¢ zadan roznicowala co najmniej dwie grupy wiekowe (najczesciej
grupe najmlodszg od jednej ze starszych grup). Przyjmujac zalozenie, ze mtodsze
dzieci rozwigzujg zadania testu stabiej niz dzieci starsze, otrzymany rezultat mozna
interpretowac¢ w kategoriach potwierdzenia wartosci roznicujacej testu. Jedynym zada-
niem, ktdre nie réznicowato dzieci ze wzgledu na wiek, bylo zadanie 5 (Spostrzeganie
przyczyn emocji). Ponadto zadanie to w najmniejszym stopniu okazalo si¢ zwigzane
z innymi zadaniami. Réwniez w kazdym weryfikowanym w analizie czynnikowej
modelu, $ciezka zwigzana z zadaniem 5 Testu wiedzy o emocjach okazywala sie
nieistotna. Tym niemniej usunigcie tej $ciezki z modelu w zadnym przypadku nie
wplyneto pozytywnie na poprawe wskaznikow dopasowania.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze zastosowany w badaniach Test wiedzy
o emocjach cechuje si¢ zadowalajacymi wlasciwo$ciami psychometrycznymi: rzetel-
noscia i trafnoscig. Ponadto, mimo znacznego stopnia trudnosci, dobrze réznicuje
badane dzieci z réznych grup wiekowych, jednak jego przydatno$¢ prawdopodobnie
jest wieksza dla dzieci starszych niz mlodszych. Mozna zatem sadzi¢, ze wyniki
otrzymane za pomoca Testu wiedzy o emocjach pozwolg na rzetelne i trafne opisanie
rozwoju reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa, jak réwniez zwiazkéw rozwoju
reprezentacji emocji z innymi obszarami.
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STRUKTURA REPREZENTACJI EMOCJI
W OKRESIE DZIECINSTWA

Potwierdzenia adekwatnosci przyjetego modelu teoretycznego prezentujacego
strukture reprezentacji emocji dostarczajg przedstawione juz w poprzednim podroz-
dziale wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej, wskazujace na dobre dopasowanie
przyjetego modelu do istniejacych danych. Réwnie dobrze dopasowane do danych
okazaly sie trzy modele. Pierwszy model, zaproponowany przez Maruszewskiego
i Scigale (1998), zaktada istnienie w reprezentacji trzech rodzajéw kodéw (obrazowego,
werbalnego i abstrakcyjnego). Drugi model zaklada wyodrebnienie trzech funkcji
reprezentacji emocji (percepcja, ekspresja, rozumienie), w ktorych kazdy kod ma
odrebny udzial: kod obrazowy jest konieczny do spostrzegania i wyrazania emocji,
kod werbalny w najwiekszym stopniu wiaze si¢ z wyrazaniem oraz rozumieniem
emocji, natomiast kod abstrakcyjny wiaze si¢ z rozumieniem emocji. W konfir-
macyjnej analizie czynnikowej potwierdzono model zaktadajacy istnienie trzech
czynnikéw - percepcji, ekspresji oraz rozumienia emocji, jednakze nie jest mozliwe
przeprowadzenie analizy mierzacej wklad réznych kodéw w poszczegélne procesy,
gdyz wszystkie elementy struktury badano tym samym narzedziem.

Dodatkowym sposobem potwierdzenia adekwatnos$ci opisu struktury re-
prezentacji emocji w okresie dziecinstwa jest analiza wynikow korelacji miedzy
poszczegdlnymi czg¢$ciami testu wykorzystanego do badania reprezentacji emocji.
W tabeli 14 przedstawiono analizy korelacji przeprowadzone na danych pochodzacych
z etapu 1 badan.

Tabela 14
Wspdtczynniki korelagji r Pearsona miedzy trzema czeSciami Testu wiedzy o emocjach w etapie 1 badari
(zesci Testu wiedzy 0 emocjach (ze$¢ | (kod obrazowy) (zesc |l (kod werbalny)
Czesc Il (kod werbalny) 0,62%** (0,41***) -
Czes¢ MMl (kod abstrakcyjny) 0,49***(0,13) 0,66™* (0,44***)

Adnotacja. W nawiasach podano wartosci wspétczynnika r przy kontroli wieku.

*p < 0,05 ** p < 0,01, *** p < 0,001.

W etapie 1 zaproponowane trzy grupy zadan Testu wiedzy o emocjach, wyma-
gajace odwolania do wiedzy zapisanej w réznych kodach (obrazowym, werbalnym
i abstrakcyjnym), wykazujg istotne, umiarkowanie silne korelacje. Wiekszo$¢ tych
korelacji pozostaje istotna nawet przy kontroli wieku. Nie dotyczy to jedynie zwigzku
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czesci testu wymagajacej odwotania do kodu obrazowego (czes$¢ I) oraz abstrak-
cyjnego (czes¢ III) — w tym przypadku przy kontroli wieku korelacja przestaje by¢
istotna.

Uzyskane wyniki korelacji potwierdzajg zalozenia modelu teoretycznego repre-
zentacji emocji, ktore mowia o odrebnosci, a jednoczes$nie wspdtzaleznosci miedzy
réznymi kodami wykorzystywanymi do zapisywania wiedzy. Zadania I czesci Testu
wiedzy o emocjach wymagaly odwolania si¢ przede wszystkim do kodu obrazowego.
Zadania II czesci wymagaly juz kodu werbalnego, ale réwniez obrazowego, gdyz ma-
terial bodzcowy przedstawiony byt w formie obrazowej. Z kolei cz¢s¢ III wymagata
odwotania do abstrakcyjnej wiedzy, ale réwniez potrzebne bylo przelozenie tej wiedzy
na kod werbalny, gdyz wymagalo tego udzielenie odpowiedzi w formie ustnej. Ten
wzorzec zalezno$ci odnalazt potwierdzenie w obrazie korelacji w pierwszym etapie
badan: cze¢s¢ II (werbalna) byla skorelowana zaréwno z czescig I (obrazowa), jak
i IIT (abstrakcyjna), podczas gdy korelacje czedci I i III przy kontroli wieku okazaly
sie nieistotne.

W strukturze reprezentacji emocji, oprocz kodéw koniecznych do zapisywania
wiedzy, mozna wyodrebni¢ réwniez okreslone funkcje, ktérych spetnienie jest moz-
liwe dzieki posiadanej wiedzy o emocjach. Do funkcji tych nalezy - w najszerszym
ujeciu — spostrzeganie emocji, ich ekspresja oraz rozumienie. Te trzy funkcje w roz-
nym stopniu wigzg si¢ z okreslonymi kodami (zob. rysunek 1), jednak w niniejszych
badaniach nie ma mozliwosci zweryfikowania tego zalozenia, jako ze zaréwno kody,
jak i funkcje mierzono tym samym narzedziem. Zadania stawiane przed dzieckiem
w Tescie wiedzy o emocjach dotyczyly kazdej z tych trzech funkgji, cho¢ funkcje
te nie pokrywaly sie z trzema cze$ciami testu, ktérych korelacje przedstawiono
powyzej (wykaz zadan mierzacych kazda z funkgcji zostal zamieszczony w tabeli 1).
Ponizej przedstawiono wyniki analizy korelacji miedzy poszczegélnymi funkcjami
reprezentacji emocji mierzonymi testem TWE.

Tabela 15
Wspétczynniki korelagji r Pearsona miedzy trzema funkcjami reprezentacji emogji w etapie 1 badania
Funkcje Percepcja emogji Ekspresja emocji
Ekspresja emocji 0,46*** (0,20%) -
Rozumienie emogji 0,59%** (0,31***) 0,57%** (0,33***)

Adnotacja. W nawiasach podano wartosci wspétczynnika r przy kontroli wieku.
*p < 0,05 ** p < 0,01, *** p < 0,001.

Podobnie jak w odniesieniu do trzech wyodrebnionych wcze$niej kodéw
zaobserwowane niskie i umiarkowane wskazniki korelacji wskazuja na istniejace
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wspolzaleznosci pomiedzy réznymi funkcjami reprezentacji emocji, lecz jednoczesnie
na ich odrebnos¢. Korelacje te pozostajg istotne nawet przy kontroli wieku, zatem
wspolzmiennos¢ wyodrebnionych funkcji nie jest wynikiem jedynie wzrastajacej
z wiekiem kompetencji dzieci w zakresie kazdej z nich.

Analizie korelacji poddano réwniez trzeci, wyodrebniony na podstawie konfir-
macyjnej analizy czynnikowej, model strukturalny, obejmujacy dwa poziomy repre-
zentacji emocji — proceduralny i deklaratywny. Wspolczynnik korelacji r Pearsona
wynidst 0,65 (p < 0,001), natomiast wspotczynnik korelacji czastkowej (przy kontroli
wieku) wynidst 0,35 (p < 0,001). Zatem réwniez wyodrebnione poziomy pozostaja we
wzajemnej zaleznosci, cho¢ wielko$¢ korelacji wskazuje jednoczesnie na ich odrebnos¢.

Roéwniez korelacje pomiedzy poziomem wykonania Testu wiedzy o emocjach
a innymi miarami rozumienia emocji wskazuja na istnienie wspdtzaleznosci miedzy
elementami struktury reprezentacji emocji. Wskazniki korelacji zostaly przedsta-
wione w tabeli 16.

Tabela 16
Wspdtczynniki korelagji r Pearsona miedzy réznymi czesciami Testu wiedzy o emocjach oraz innymi zadaniami mierzqcymi
rozumienie emogji

Zadania TWE czes¢| TWE czescl TWE czesc Il Percepcja Ekspresja Rozumienie
(kod obrazowy)  (kod werbalny) (kod abstrakcyjny) emogji emogji emogji
Préby do badania
reprezentagji 0,39%**(0,76") 0,56*** (0,41***) 0,58*** (0,42***) 0,43***(0,23*)  0,39***(0,20%) 0,63*** (0,49***)
emogji
Z‘;Zz‘(‘)':;;']"eem"q' 0,389 (0,18)  0,44%** (0.28*%) 0,44%% (0,26*%) 038*%* (0,0%) 0,42%** (0,26**) 0,45%** (0,26**)

Adnotacja. W nawiasach podano wartosci wspétczynnika r przy kontroli wieku.
p <0,10; * p < 0,05 ** p < 0,01; *** p < 0,001.

Proby do badania reprezentacji emocji (Gérecka-Mostowicz, 2005) odnosily sie
do proceséw przejs¢ miedzy poszczegdlnymi kodami, jednak wszystkie wymagaly
odwotlania si¢ do kodu werbalnego, a dwa z nich réwniez do kodu abstrakcyjnego.
Wryniki korelacji wskazujg, ze to wlasnie zadania Testu wiedzy o emocjach wymaga-
jace udziatu kodu werbalnego i abstrakcyjnego sa w najwigkszym stopniu zwigzane
z zadaniami zaproponowanymi przez Goérecka-Mostowicz (2005), co potwierdza
hipotetyczne struktury lezace u ich podloza (réznice wielkosci korelacji pomiedzy
kodami werbalnym i abstrakcyjnym a obrazowym sg istotne na poziomie p = 0,04).
Rozwazajac natomiast funkcje reprezentacji, najsilniejszy zwigzek obserwowano
z rozumieniem emocji, ktéry rowniez wymaga udziatu kodu werbalnego i abstrak-
cyjnego (réznice istotne na poziomie p rownym co najmniej 0,026).
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Zaobserwowane korelacje z zadaniem rozumienia emocji ztozonych byty znacznie
stabsze. Zaobserwowano wprawdzie nieco silniejsze zwiazki tego zadania z kodem
werbalnym i abstrakcyjnym niz obrazowym, a takze z rozumieniem emocji niz
percepcja, jednakze réznice pomiedzy odpowiednimi wspdtczynnikami korelacji
nie byly istotne statystycznie.

Podsumowujac analizy korelacji, mozna stwierdzi¢, ze pomiedzy wszystkimi
grupami zadan, mierzagcymi wyodrebnione elementy struktury i funkeji reprezentacji
emocji, zaobserwowano istotne, umiarkowane korelacje, wskazujace na ich odreb-
noé¢, a jednoczesnie wspodtzaleznosé. Ponadto analizujac zwigzki miedzy réznymi
zadaniami wywodzacymi si¢ z tej samej koncepcji teoretycznej, zaobserwowano
uktad zaleznosci odzwierciedlajacy teoretyczne zalozenia.

Dyskusja wynikow dotyczacych struktury reprezentacji emogji
w okresie dziecinstwa

Przedstawione w niniejszym rozdziale dane pozwalaja na pozytywna weryfi-
kacje hipotezy 1, zakladajacej mozliwos¢ wyodrebnienia w strukturze reprezentacji
emocji w okresie dziecinstwa trzech réznych kodéw - obrazowego, werbalnego
i abstrakcyjnego, jak réwniez hipotezy 2, zakladajacej funkcjonalne zréznicowanie
reprezentacji emocji poprzez mozliwo$¢ wyodrebnienia proceséw spostrzegania
emocji, ich ekspresji i rozumienia. Wyniki przeprowadzonej konfirmacyjnej ana-
lizy czynnikowej wskazuja, ze zaréwno model strukturalny, jak i funkcjonalny
sa rownie dobrze dopasowane do zgromadzonych danych. Ponadto dobrze dopa-
sowany do danych okazat si¢ réwniez model zakladajacy zréznicowanie pozio-
moéw funkcjonowania reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa (proceduralny
versus deklaratywny), o ktérym mowita hipoteza 6.

Wyodrebnienie w strukturze reprezentacji emocji trzech kodéw jest zgodne
z zalozeniami koncepcji reprezentacji emocji (Maruszewski, Scigata, 1998), do ktérej
odwotywano sie w niniejszej pracy. Zgodnie z ta koncepcja kod obrazowy pojawia si¢
W rozwoju najwczesniej — pierwsze przejawy jego funkcjonowania mozna dostrzec
bezposrednio po narodzinach, np. w postaci niewerbalnej ekspresji emocji (Izard i in.,
1995; Izard i in., 1980), czy w postaci rdznicowania ekspresji emocji (Farroni i in.,
2007). Kod werbalny wiaze si¢ z kolei z procesem przyswajania jezyka: pierwszym
widocznym przejawem funkcjonowania tego kodu jest uzywanie przez dziecko stow
odnoszacych si¢ do standw emocjonalnych, co jest obserwowane w naturalnych sy-
tuacjach pod koniec 2 r.z. (Bartsch, Wellman, 1995; Przetacznikowa, 1968; Szuman,
1968). Opanowanie jezyka jest takze konieczne dla budowania bardziej abstrakcyjnej
wiedzy o emocjach, majacej charakter pojeciowy. Juz w 3 r.z. dzieci potrafia mowié
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o sytuacjach wywolujgcych emocje czy tez o konsekwencjach emocji, np. w postaci
okreslonych zachowan (Bretherton i in., 1986), jednak wypowiedzi te majg poczatkowo
charakter konkretny i odnoszg si¢ do sytuacji czy zdarzen bedacych udziatem dziecka
i 0s6b w jego najblizszym otoczeniu. Dopiero w toku dalszego rozwoju poznawczo-
-jezykowego dzieci stajg si¢ zdolne do uogélniania posiadanej wiedzy i odnoszenia
sie nie tylko do bezposrednich doswiadczen, ale réwniez ogélnych, wyabstrahowa-
nych prawidlowosci. Zatem w okresie przedszkolnym rozumienie emocji odnosi si¢
raczej do konkretnych sytuacji i przykladéw, znanych dzieciom z doswiadczenia,
co potwierdzaja rowniez wyniki dotychczasowych badan (np. Denham, 1986; Pons
iin., 2004). Tym niemniej, w okresie tym wszystkie kody sa juz obecne w strukturze
reprezentacji (cho¢ poziom ich funkcjonowania moze by¢ niski - szerzej ten problem
zostanie oméwiony w rozdziale Rozwdj struktury reprezentacji emocji).
Przedmiotem analizy w niniejszym rozdziale byta réwniez relacja pomiedzy
wyodrebnionymi elementami struktury reprezentacji emocji. Zaobserwowany uklad
korelacji odzwierciedla przyjete zalozenia teoretyczne. Po pierwsze, w odniesieniu
do trzech kodéw reprezentacji zaobserwowano istotne, umiarkowanie silne korelacje
kodu werbalnego z kodem obrazowym oraz kodem abstrakcyjnym, natomiast kore-
lacja kodu obrazowego i abstrakcyjnego przy kontroli wieku okazala si¢ nieistotna.
Wydaje sig, zZe uzyskany rezultat odzwierciedla prawidlowosci wynikajace z zalozen
samej teorii, jak i z zalozen dotyczacych procesu rozwoju reprezentacji emocji. Na
podstawie koncepcji Maruszewskiego i Scigaty (1998) mozna byloby spodziewaé
sie wystgpienia istotnych korelacji miedzy wszystkimi kodami, poniewaz wszystkie
kody s3 powigzane dynamicznymi procesami przejs¢, zatem funkcjonowanie kaz-
dego z nich wigze si¢ z funkcjonowaniem réwniez innych kodéw. W tym kontekscie
niezgodny z oczekiwaniami jest wynik stwierdzajacy brak istotnej zaleznosci miedzy
kodem obrazowym i abstrakcyjnym. Jednakze, biorac pod uwage zaktadang w kon-
cepcji dynamike zmian zwigzanych z rozwojem reprezentacji emocji, wynik taki
jest potwierdzeniem zalozen teoretycznych. Wskazana powyzej kolejno$¢ rozwoju
poszczegolnych kodéw (obrazowy - werbalny - abstrakcyjny) wyznacza réwniez
okres pojawiania si¢ przejs¢ migdzy nimi. Rozwoj kodu werbalnego umozliwia wy-
tworzenie si¢ polaczenia miedzy dostepnym juz dziecku kodem obrazowym a nowym
kodem werbalnym i wyrazanie wiedzy w jezyku, jak tez — wtoérnie — przektadanie
wiedzy werbalnej na kod obrazowy. Kod werbalny stanowi takze warunek rozwoju
kodu abstrakcyjnego, stad znaczace relacje miedzy nimi, obserwowane réwniez
w niniejszych badaniach. Oczywidcie kod abstrakcyjny faczy si¢ takze bezposrednio
z kodem obrazowym w procesach symbolizacji i desymbolizacji. Jednakze trzeba
zwrdci¢ uwage, zZe procesy te wymagaja po pierwsze wyzszego poziomu rozwoju kodu
abstrakcyjnego, a po drugie kompetencji poznawczych zwigzanych ze zdolnoscig na
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przyklad odczytywania metafor i symbolicznych przedstawien. Kompetencje te nie
sg jeszcze rozwiniete w okresie przedszkolnym, stad trudnos¢ sprawia dzieciom np.
odczytywanie metaforycznych przedstawien emocji (Gorecka-Mostowicz, 2005), co
zaobserwowano réwniez w badaniach wlasnych'®. Zatem z jednej strony poczatek
rozwoju kodu abstrakcyjnego, a z drugiej trudnosci w przenoszeniu wiedzy mie-
dzy kodem obrazowym i abstrakcyjnym moga stanowi¢ przyczyne braku korelacji
miedzy tymi elementami struktury. Jesli takie wyjasnienie otrzymanych rezultatow
jest stuszne, mozna oczekiwa¢ zmiany tej relacji w toku rozwoju. Mianowicie po-
winien nasila¢ si¢ zwigzek migdzy kodem obrazowym i abstrakcyjnym, z uwagi na
wzrastajace kompetencje dziecka w zakresie kodowania abstrakcyjnego oraz wzrost
kompetencji przepisywania wiedzy mi¢dzy kodem obrazowym i abstrakcyjnym.
Watek ten zostanie podjety w nastepnym podrozdziale.

Drugi uktad korelacji odnosit sie do zaleznosci miedzy spostrzeganiem, ekspresja
oraz rozumieniem emocji. W tym zakresie zaobserwowano istotne, umiarkowanie
silne korelacje migdzy rozumieniem emocji a ich spostrzeganiem oraz wyrazaniem,
a takze slabe (cho¢ istotne) korelacje migdzy percepcja i ekspresja emocji. Przypusz-
cza¢ mozna, ze percepcja emocji stanowi baze dla rozwoju rozumienia emocji, stad
silniejszy zwigzek miedzy tymi dwiema funkcjami. Wyzszy poziom rozwoju rozu-
mienia emocji nie jest mozliwy bez opanowania prostszych kompetencji zwigzanych
ze spostrzeganiem emocji, takich jak na przyklad rozpoznawanie emocji (Pons i in.,
2004). Z kolei rozumienie emocji wiaze si¢ ze wzrostem kontroli ich ekspresji, co
taczy sie z opanowywaniem zasad i regul wyrazania emocji (Pons i in., 2004; Saarni,
1979), jak réwniez ze wzrostem $wiadomosci wlasnej ekspresji emocjonalnej. Z kolei
spostrzeganie i wyrazanie emocji poczatkowo moga by¢ w mniejszym stopniu zalezne
od siebie wzajemnie. Wczesna ekspresja emocji stanowi w duzej mierze wrodzone
wyposazenie jednostki (Izard i in., 1980) i dopiero w toku rozwoju podlega uczeniu si¢
na przykltad w zakresie dostosowania do wymagan spotecznych, co dzieje si¢ miedzy
innymi w drodze obserwacji (Calkins, 1994; Eisenberg, Cumberland, Spinrad, 1998).
Z kolei ekspresja werbalna podlega uczeniu sie w stopniu znacznie wiekszym: dziecko
obserwuje sposoby wyrazania emocji przez osoby w jego otoczeniu i wykorzystuje
je w swoim zachowaniu, a proces ten trwa nie tylko w okresie przedszkolnym, ale
réwniez pdzniej (Saarni, 1979). Z tego wzgledu takze w zakresie relacji miedzy po-
szczegolnymi funkcjami mozna spodziewac si¢ zmian rozwojowych, polegajacych na
zwigkszaniu wzajemnych zalezno$ci réznych funkcji. Zmiany te zostaly doktadniej
przedstawione w kolejnym podrozdziale.

15 Statystyki opisowe wynikéw uzyskiwanych przez dzieci w prébach Géreckiej-Mostowicz
zamieszczono w Aneksie — zalacznik A.
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Réwniez w odniesieniu do zalezno$ci miedzy wiedzg proceduralng i deklaratywna
zaobserwowano istotne, umiarkowanie silne korelacje wskazujace z jednej strony na
wspolzaleznos¢ tych poziomoéw reprezentaciji, a z drugiej na ich odrebnosé¢. Zwigzek
ten nie jest silny, co jest prawdopodobnie wyrazem trudnosci dzieci w przektadaniu
wiedzy proceduralnej na deklaratywna i odwrotnie. Deklaratywizacja wiedzy wiaze
sie bowiem z przechodzeniem na najwyzszy, jawny poziom rozwoju reprezentaciji,
uzyskiwany dzieki redeskrypcji w formie kodu jezykowego (Karmiloft-Smith, 1995).
W rozwoju reprezentacji emocji deklaratywizacja wiedzy jest procesem bardziej istot-
nym w tym sensie, Ze poczatkowo wiedza w tym zakresie funkcjonuje jako wiedza
proceduralna. Dopiero w toku rozwoju nastepuje przepisanie wiedzy na kod jezykowy
i deklaratywizacja procedur. Z kolei proces proceduralizacji wiedzy deklaratywnej
wystepuje wtdrnie, na przyklad w sytuacji, gdy dziecko uczy si¢ stosowa¢ poznane
werbalnie reguly ekspresji emocji w konkretnych sytuacjach spotecznych. Zatem,
réowniez w zakresie relacji miedzy wiedza proceduralng a deklaratywna mozna
oczekiwac¢ nasilenia zaleznosci w toku rozwoju.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze w reprezentacji emocji w okresie redniego
dziecinstwa mozna wyrdzni¢ odrebne, cho¢ wspdtzalezne, elementy strukturalne
(kod obrazowy, werbalny i abstrakcyjny) oraz funkcjonalne (percepcja, ekspresja,
rozumienie emocji). Ponadto reprezentacja emocji w okresie dziecinstwa moze funk-
cjonowac jednoczesnie na réznych poziomach - proceduralnym i deklaratywnym,
ktore takze pozostaja we wzajemnej wspdtzaleznodci. Swiadczy to o ztozonodci re-
prezentacji emocji w okresie dziecinstwa, a jednoczesnie wskazuje, ze juz w okresie
przedszkolnym struktura reprezentacji emocji odzwierciedla w pewnym stopniu
strukture reprezentacji cztowieka dorostego, cho¢ zaleznosci pomiedzy poszczegdl-
nymi jej elementami sg nieco odmienne. Interesujgce w tym kontekscie jest pytanie
o zmiany rozwojowe w zakresie struktury reprezentacji emocji w okresie dziecin-
stwa — czy w okresie dwoch lat, gdy prowadzono niniejsze badania, mozliwe bedzie
zaobserwowanie zmian rozwojowych w tym zakresie, czy tez dynamika zmian jest
mniejsza? Analiza danych umozliwiajacych odpowiedz na to pytanie zostata przed-
stawiona w kolejnym podrozdziale.
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Rozw6J REPREZENTACJI EMOCJI
W OKRESIE DZIECINSTWA

W niniejszym rozdziale przedstawiono wyniki badan dotyczace rozwoju re-
prezentacji emocji. W pierwszej kolejnosci przedstawiono wyniki dotyczace zmian
w zakresie struktury reprezentacji emocji, a nastepnie w zakresie tresci tej repre-
zentacji. Kazdorazowo, prezentujac wyniki, najpierw oméwiono rezultaty etapu 1
badan, a nastepnie analizowano trajektori¢ zmian rozwojowych w danym zakresie.
Przedstawiono réwniez analize jakosciowa zmian w zakresie tresci wiedzy o emocjach,
dokonujacych si¢ w okresie Sredniego dziecinstwa. Oprdcz analizowania wynikéw
$rednich obrazujacych uogélniony trend rozwojowy, zastosowano réowniez analize
indywidualnych $ciezek rozwoju w celu odkrycia zréznicowania indywidualnego
w zakresie rozwoju reprezentacji emocji.

Rozwdj struktury reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa

W poprzednim podrozdziale przedstawiono wyniki konfirmacyjnej analizy
czynnikowej, w ktdrej potwierdzono wystepowanie w strukturze reprezentacji
emocji w okresie dziecinstwa trzech kodéw: obrazowego, werbalnego i abstrakcyj-
nego, jak rowniez trzech podstawowych proceséw zwiazanych ze spostrzeganiem
emocji, ich wyrazaniem i rozumieniem. Stwierdzono ponadto, Ze reprezentacja
emocji w okresie dziecinstwa moze funkcjonowac zaréwno na poziomie procedu-
ralnym, jak i deklaratywnym. Omawiang analiz¢ przeprowadzano dla calej grupy
badanych dzieci, wobec czego srednia wieku wynosita 4;6. Z uwagi na liczebnos¢
poszczegolnych grup wiekowych nie jest mozliwe przeprowadzenie takiej analizy
odrebnie dla kazdej grupy. Warto jednak przyjrzec si¢ zmianom w zakresie relacji
pomiedzy poszczegélnymi elementami struktury reprezentacji emocji (relacje takie
dla etapu 1 badan przedstawiono w rozdziale Struktura reprezentacji emocji w okresie
dziecinistwa). Ponadto warto przyjrze¢ sie doktadniej wynikom dzieci z réznych grup
wiekowych, osigganym w réznych czesciach Testu wiedzy o emocjach, aby okresli¢,
na jakim poziomie rozwoju znajduja si¢ poszczegdlne elementy struktury reprezen-
tacji emocji u dzieci w réznym wieku. Analiza ta pozwoli w dalszej czesci rozdziatu
odnies¢ si¢ do hipotez dotyczacych trajektorii rozwoju poszczegdlnych elementéw
strukturalnych i funkcjonalnych reprezentacji emocji.
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Relacje miedzy elementami struktury reprezentacji emocji. W rozdziale
Struktura reprezentacji emocji w okresie dziecifistwa przedstawiono wyniki analizy
korelacji pomigdzy wyodrebnionymi w analizie czynnikowej elementami struktury
reprezentacji emocji: trzema kodami, trzema funkcjami i dwoma poziomami. Analiza
ta wykazala, Ze pomigdzy wiekszoscia z wyodrebnionych elementéw struktury istnieja
istotne, cho¢ niezbyt silne\ zaleznosci. Jednakze podobna analiza przeprowadzona
dla danych kolejno z etapu 3 i 5 badan (nie przeprowadzono analizy dla danych
z etapu 2 i 4, gdyz w tych etapach nie stosowano czesci III Testu wiedzy o emocjach)
wskazuje na zachodzace w toku rozwoju zmiany w zakresie relacji migdzy elemen-
tami struktury reprezentacji emocji.

W tabeli 17 przedstawiono wspolczynniki korelacji migdzy trzema cze$ciami
Testu wiedzy o emocjach, wymagajacymi odwotania si¢ do trzech réznych kodow:
obrazowego, werbalnego i abstrakcyjnego. Raz jeszcze przedstawiono wspolczyn-
niki korelacji pochodzace z etapu 1 badan, aby ulatwi¢ ich poréwnanie z danymi
pochodzacymi z etapu 3 (a wiec po uptywie roku) i 5 (po uplywie kolejnego roku).

Tabela 17
Wspétczynniki korelagji r Pearsona miedzy trzema czesciami Testu wiedzy o emocjach w 1, 3 5 etapie badari
Etap badania  Czeci Testu wiedzy 0 emocjach (ze$¢ | (kod obrazowy) (zesc |l (kod werbalny)

Czes¢ 11 (kod werbalny) 0,62%*% (0,41%*%) -
(zes¢ 111 (kod abstrakcyjny) 0,49***(0,13) 0,66*** (0,44%**)

3 Czesc |l (kod werbalny) 0,62%** (0,44%**) -
(zesc I (kod abstrakcyjny) 0,59%** (0,49%*%) 0,55%%* (0,42%*%)

(zesc 11 (kod werbalny) 0,54%*% (0,47%%%) -
Czesc Il (kod abstrakcyjny) 0,48*** (0,38%*) 0,65*** (0,55%*%)

Adnotacja. W nawiasach podano wartosci wspétczynnika r przy kontroli wieku.
*p < 0,05 **p < 0,01, *** p <0,001.

Jak wskazuje analiza danych zawartych w tabeli 17, w etapie 3 i 5 stwierdzono
dos¢ podobny wzorzec korelacji jak w etapie 1. Jednak przy kontroli wieku wszystkie
korelacje pozostaly istotne, a ponadto zaznaczyl si¢ wzrost wybranych wspétczynnikéw
korelacji. W odniesieniu do korelacji miedzy czescia testu wymagajaca odwolania si¢
do kodu obrazowego i werbalnego nie stwierdzono zadnych zmian w kolejnych etapach
badania, w poréwnaniu z etapem 1. Istotna statystycznie (na poziomie p < 0,01 dwu-
stronnie) okazala si¢ natomiast réznica pomiedzy wspotczynnikami korelacji czesci
i IIT Testu wiedzy o emocjach w etapie 1i 3. Obnizenie tego wspdtczynnika korelacji
w etapie 5 nie bylo istotne statystycznie (p = 0,40 dwustronnie). Ponadto w etapie 5
nieco silniejsza byta korelacja pomiedzy zadaniami wymagajacymi odwotania si¢ do
kodu werbalnego i abstrakcyjnego, lecz réznica ta nie byla istotna statystycznie (p = 0,30
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dwustronnie). Zwigkszenie w kolejnych pomiarach wartosci oraz istotno$ci wspolczyn-
nikéw korelacji pomiedzy ré6znymi kodami reprezentacji emocji, nawet przy kontroli
wieku, moze wskazywaé na wzrastajaca sile wspdltzaleznosci miedzy tymi kodami.

Réwniez w odniesieniu do trzech wyrdznionych funkgji reprezentacji emociji
(percepciji, ekspresji oraz rozumienia emocji) stwierdzono wystepowanie w kolejnych
etapach badania zmian w zakresie wielkosci wspoélczynnikéw korelacji miedzy nimi.
Wspolczynniki te przedstawiono w tabeli 18.

Tabela 18
Wspdtczynniki korelacji r Pearsona miedzy trzema funkcjami reprezentacji emodji w kolejnych etapach badania
Etap badania Funkge Percepcja emogji Ekspresja emocji
: Ekspresja emogji 0,46*** (0,20%) -
Rozumienie emogji 0,59%** (0,31%**) 0,57%%* (0,33%*%)
3 Ekspresja emocji 0,38*** (0,25%) -
Rozumienie emoji 0,69*** (0,57%**) 0,45%**(0,32**)
Ekspresja emogji 0,36** (0,32%*) -
Rozumienie emogji 0,52%%*% (0,41%*%) 0,55%** (0,56%*%)

Adnotacja. W nawiasach podano wartosci wspétczynnika r przy kontroli wieku.
*p < 0,05 ** p <0,01; *** p < 0,001.

Na wszystkich etapach badania obserwowano podobng wielkos¢ korelacji
miedzy percepcja i ekspresja emocji (réznice miedzy wskaznikami korelacji nie
byly istotne statystycznie), natomiast stwierdzono istotny wzrost korelacji miedzy
percepcja i rozumieniem emocji w etapie 3 badania (réznica istotna na poziomie p =
0,03 dwustronnie), oraz miedzy ekspresja a rozumieniem emocji w etapie 5 badania
(réznica na granicy istotnosci statystycznej; p = 0,07 dwustronnie). Zatem réwniez
pomiedzy réznymi funkcjami czy procesami umozliwianymi przez reprezentacje
emocji nastepuje wraz z rozwojem wzrost sity zaleznosci.

Podobne zmiany obserwowano réwniez w odniesieniu do dwdch pozioméw
reprezentacji emocji — proceduralnego i deklaratywnego (zob. tabela 19).

Tabela 19
Wspétczynniki korelagji r Pearsona miedzy dwoma poziomami reprezentacji emoji w kolejnych etapach badania

Etap badania Poziom Proceduralny
1 Deklaratywny 0,65*** (0,35%*%)
3 Deklaratywny 0,64%** (0,53**%)
5 Deklaratywny 0,64%** (0,54%**)

Adnotagia. W nawiasach podano wartosci wspétczynnika r przy kontroli wieku.
*p < 0,05 ** p <0,01; *** p < 0,001.

172

MALGORZATA STEPIEN-NYCZ « ROzWOJ REPREZENTACII EMOCJI W DZIECINSTWIE

ROZDZIAL 7 « WYNIKI BADAN WELASNYCH




Korelacje pomiedzy wiedzg proceduralng i deklaratywng okazaly sie istotne
- nawet przy kontroli wieku — na wszystkich etapach badania. Jednak u starszych
dzieci wspotczynnik korelacji przyjmowal wyzsza wartos¢, a roznica ta byla na
granicy istotnosci statystycznej (p = 0,06 jednostronnie). Zatem réwniez w odnie-
sieniu do pozioméw reprezentacji emocji mozna stwierdzi¢ miedzy nimi wzrastajaca
z wiekiem wspolzaleznosc.

Poziom rozwoju poszczegélnych elementéw struktury reprezentacji
emocji. W hipotezie 3 zakladano, ze w rozwoju najpierw pojawia si¢ kod obrazo-
wy, nastepnie werbalny, a na koncu kod abstrakcyjny. W konfirmacyjnej analizie
czynnikowej wykazano, ze w reprezentacji emocji dzieci w wieku ($rednio) 4,5 lat
wystepuja juz wszystkie trzy kody. Tym niemniej analiza r6znic miedzy $rednim
poziomem wykonania czesci testu wymagajacych odwotania sie do poszczegolnych
kodéw wykazala migdzy nimi istotne, cho¢ niewielkie, réznice (zob. tabela 20).
W przedstawionych ponizej analizach przeliczono wyniki surowe uzyskane przez
dzieci na skale procentowa (procent punktéw mozliwych do zdobycia w danej czgsci
testu), aby mozliwe bylo poréwnywanie poszczegoélnych czesci testu.

Tabela 20
Pordwnanie Srednich wynikdw osigganych przez dzieci w poszczegdlnych czesciach Testu wiedzy o emocjach — wyniki testu
t Studenta

(ze$¢TWE (ze$¢ I: kod obrazowy Cze$¢ 11 kod werbalny Czes¢ MMl kod abstrakeyjny
Statvstvki opisowe M=3130 M=2821 M=3032
YSYAop D=13,02 SD=1446 D=1095
obrazowy — werbalny werbalny — abstrakcyjny obrazowy — abstrakcyjny
Poréwnanie miedzy $rednimi t(119) = 2,81 t(119) =-2,1 t119)=0,90
p=0,005 p=0,035 p=037
Wielkos¢ efektu d=0,22 d=0,16 d=0,08

Analiza wynikéw przedstawionych w tabeli 20 wskazuje, ze $rednio dzieci
rozwigzywaly wszystkie czeéci Testu wiedzy o emocjach na podobnym poziomie -
w kazdej z nich uzyskiwaty okolo 30% punktéw mozliwych do zdobycia. Tym nie-
mniej réznica pomiedzy poziomem wykonania zadan wymagajacych odwolania si¢
do kodu obrazowego i werbalnego, a takze werbalnego i abstrakcyjnego byta istotna
statystycznie. Oznacza to, ze dzieci istotnie gorzej rozwiazywaly zadania wymagajace
odwotlania si¢ do kodu werbalnego niz zadania wymagajace odwotania do innych
kodow, aczkolwiek wielko$¢ tego efektu jest niewielka.

Réwniez poréwnanie srednich wynikéw uzyskiwanych w poszczegolnych cze-
$ciach Testu wiedzy o emocjach przez dzieci z réznych grup wiekowych wskazuje,
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ze czgsci te wykonywane sg na podobnym poziomie. Cho¢ w kazdej z grup dzieci
uzyskiwaly nieco nizsze wyniki w zadaniach zwigzanych z kodem werbalnym niz
obrazowym i abstrakcyjnym, to jedynie w najmlodszej grupie réznice te byly istotne
statystycznie (odpowiednio: #[34] = -2,44; p = 0,02; £[34] = -2,10; p = 0,04). Srednie
uzyskane przez dzieci z ré6znych grup wiekowych przedstawiono na rysunku 5.

39,40 36,69 37.76

40,00
35,00 32,55 29,42 31,70

30,00

25,00 BTWE_I

19,86 16,33 19,54

20,00 ETWE_II

15,00 TWE_III
10,00

5,00

0,00
3,5-lalki 1,5-latki 5,5-latki

Rysunek 5. Srednie wyniki (wyrazone w procentach) uzyskiwane przez dzieci z poszczegdinych grup wieko-
wych w réznych czesciach Testu wiedzy o emocjach.

Uzyskane wyniki potwierdzaja, ze u dzieci w wieku przedszkolnym ($rednio
w wieku 4,5 lat) mozna wyrdzni¢ trzy odrebne kody reprezentacji emocji, ktére
ponadto funkcjonujg na podobnym poziomie (zwré¢my uwage, ze nie jest to po-
ziom wysoki — dla calej grupy srednie wyniki oscylowaly wokoét 30% mozliwych
do zdobycia punktéw, natomiast w grupie najmlodszej wyniki te nie przekraczajg
20% mozliwych do zdobycia punktéw). Zatem obserwowany w przeprowadzonych
badaniach ,,punkt wyjscia” jest dla kazdego z kodéw podobny. Warto jednak przyj-
rze¢ sig, czy w toku rozwoju relacje pomiedzy poszczegélnymi kodami zmieniajg
sie, czy tez pozostaja stale.

W celu odpowiedzi na to pytanie przeprowadzono analiz¢ wariancji dla po-
wtarzanych pomiaréw. Analize te przeprowadzono oddzielnie dla poréwnania kodu
obrazowego i werbalnego w pigciu etapach badania, oraz dla poréwnania wszystkich
trzech kodéw w trzech etapach badania (etap 1, 3 i 5). Podwdjne przeprowadzenie
analizy wigze si¢ z faktem, ze cze¢$¢ I1I Testu wiedzy o emocjach, zawierajaca zadania
odwolujace si¢ do kodu abstrakcyjnego, byta przeprowadzana jedynie trzykrotnie,
natomiast pozostale czgsci testu przeprowadzano pigciokrotnie. Zatem z uwagi
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na nieréwna liczbe pomiaréw w odniesieniu do kazdego z kodéw konieczne byto
powtdrzenie analizy w innym ukladzie powtarzanych pomiaréw. Omawiajac poniz-
sze dane nalezy pamietac, Ze zastosowany sposob analizy wynikéw nie dopuszcza
istnienia jakichkolwiek brakéw danych (Stanisz, 2007), wobec czego analizowano
dane tylko tych dzieci, ktore uczestniczyly we wszystkich pigciu etapach badania.
W przypadku pigciorga najmiodszych dzieci, ktére nie uczestniczyty w etapie 2, lecz
uczestniczyly we wszystkich pozostatych etapach, zastapiono braki danych metoda K
najblizszych sgsiadow. Otrzymane po zastgpieniu brakéw danych s$rednie nie zmie-
nily si¢ w sposéb istotny (dla czgsci I TWE p = 0,79; dla czesci II TWE p = 0,69).
Ostatecznie analizowano zatem w tej czesci wyniki 73 dzieci.

W celu sprawdzenia, czy analizowane wyniki 73 dzieci sg reprezentatywne dla
calej przebadanej grupy, poréwnano wyniki koncowej grupy (liczacej ostatecznie 73
osoby) z wynikami uzyskiwanymi przez wszystkie dzieci uczestniczagce w danym
etapie badania. Oddzielnie liczono wyniki dla kazdej grupy wiekowej oraz kaz-
dej czesci Testu wiedzy o emocjach. Analiza istotno$ci réznic pomiedzy srednimi
w grupie dzieci uczestniczacych we wszystkich etapach badania z grupami dzieci
uczestniczacych w kolejnych etapach wskazuje, ze ostatecznie analizowana préba 73
dzieci nie rézni si¢ istotnie od calej grupy dzieci bioracych udzial w danym etapie,
a zatem jest dla nich reprezentatywna (§rednie wraz z wynikiem analizy istotnosci
réznic miedzy nimi zamieszczono w Aneksie w zalaczniku G). Tym niemniej na-
lezy oczywidcie pamietaé, Ze zmniejszona liczebnos¢ proby wplywa na obnizenie
wielkosci obserwowanych efektéw, a zatem analiza mniejszej grupy — mimo, ze
reprezentatywnej dla calej proby — nie pozostaje bez wplywu na uzyskane rezultaty.

W pierwszej analizie porownywano zalezno$ci miedzy kodem obrazowym
i werbalnym w ukladzie Etap (5) x Wiek (3) x Ple¢ (2) z pieciokrotnym powtérzeniem
pomiaru w obrebie czynnika Etap. Przeprowadzony test sferycznosci Mauchleya
okazal si¢ nieistotny zaréwno dla kodu obrazowego (W = 0,85; p = 0,32), jak i wer-
balnego (W = 0,87; p = 0,44), wobec czego spelnione zostalo zalozenie o sferyczno-
$ci, co pozwala na wykorzystanie w dalszej analizie testow jednowymiarowych dla
powtarzanych pomiaréw (Stanisz, 2007).

Wielowymiarowe testy istotno$ci wykazaly efekt glowny plci (F[2, 66] = 4,66;
p = 0,013, czastkowe n? = 0,12), efekt gtéwny wieku (F[4, 132] = 16,34; p < 0,001,
czastkowe n? = 0,33) oraz efekt gtéwny etapu (F[8, 60] = 38,64; p < 0,001, czastkowe
n* = 0,84)'¢. Z kolei jednowymiarowe testy dla powtarzanych pomiaréw wykazaly
efekt gléwny etapu, zaréwno dla kodu obrazowego (F = 63,77; p < 0,001), jak i wer-
balnego (F = 49,55; p < 0,001).

16 Wyniki te zostang poddane szczegblowej analizie w nastgpnym podrozdziale.
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W drugiej analizie poréwnywano zaleznosci miedzy kodem obrazowym, werbalnym
i abstrakcyjnym w ukladzie Etap (3) x Wiek (3) x Ple¢ (2), z trzykrotnym powto-
rzeniem pomiaru w obrebie czynnika Etap. Przeprowadzony test sferycznosci
Mauchleya okazat si¢ istotny dla kodu obrazowego (W = 0,91; p = 0,04), a dla kodu
abstrakcyjnego na granicy istotnosci (W = 0,93; p = 0,09). Wprawdzie wspdltczynniki
W s3 wysokie, jednak ich istotno$¢ sugeruje naruszenie zalozenia o sferycznosci,
wobec czego zastosowano testy wielowymiarowe, nie wymagajace spelnienia tego
zalozenia (Stanisz, 2007).

Wielowymiarowe testy istotnosci wykazaly efekt gtowny plci (F[3, 65] = 4,34;
p = 0,007), efekt gtéwny wieku (F[6, 130] = 12,44; p < 0,001), efekt gtéwny etapu
(F[6, 62] = 43,61; p < 0,001) oraz efekt interakeji wieku i etapu (F[12, 124] = 4,42;
p < 0,001)". Z kolei wielowymiarowe testy dla powtarzanych pomiaréw wykazaty
dla wszystkich kodéw efekt gtéwny etapu (odpowiednio dla kodu obrazowego
F[2, 66] = 84,99; p < 0,001, dla kodu werbalnego F[2, 66] = 75,05; p < 0,001, dla kodu
abstrakcyjnego F[2, 66] = 23,58; p < 0,001).

Potaczone wyniki obu analiz, zawierajace zmiany w zakresie wszystkich trzech
kodéw w kolejnych etapach badania przedstawiono na rysunku 6.

B kod ohrazowy

B kod werbalny

kod abstrakcyjny

etap 1 etap 2 etap 3 etap 4 etap 5

Rysunek 6. Zmiany rozwojowe w zakresie kodu obrazowego (TWE_I), werbalnego (TWE_II) i abstrakcyjnego
(TWE_III) w kolejnych etapach badania.

Uzyskany dla kazdej analizy efekt glowny etapu wskazuje na istotne roznice
w poziomie wykonania poszczegélnych czesci testu (odwotujacych sie do réznych
kodéw) na kolejnych etapach badania. W tym miejscu jednak interesujace sg nie same

17 Wyniki te zostang poddane szczegblowej analizie w nastgpnym podrozdziale.
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zmiany rozwojowe w zakresie kazdego z kodéw (o nich bedzie mowa w nastepnym
podrozdziale), ale zmieniajace si¢ miedzy nimi relacje. Poréwnano zatem - za pomo-
cg analizy kontrastow — poziom wykonania zadan wymagajacych kazdego z kodow
w poszczegdlnych etapach badania. Srednie wraz z wynikami analizy kontrastow
przedstawiono w tabeli 21. Zaznaczy¢ nalezy, ze w pierwszej analizie poréwnywano
poziom wykonania zadan mierzacych kod obrazowy i werbalny na kazdym z pieciu
etapow badania, natomiast w drugiej analizie poréwnywano poziom wykonania
zadan mierzacych kod abstrakcyjny z poziomem wykonania zadan mierzacych kod
obrazowy i werbalny, na trzech etapach badania.

Tabela 21
Ocena kontrastdw dla czesci testu TWE wymagajqcych zastosowania poszczegdinych kodéw w kolejnych etapach badania

Ocena kontrastow

Etap Kod obrazowy Kod werbalny  Kod abstrakcyjny . p

29,73 27,73 - 1.4 0,16

1 29,73 - 30,78 1.4 0,16
- 21,73 30,78 -2,07 0,04

2 47,38 38,03 - 4,81 < 0,001
41,61 38,93 1,81 0,07

3 41,61 - 32,73 6,53 < 0,001
- 38,93 32,73 4,57 < 0,001

4 52,73 43,99 - 6,29 < 0,001
57,14 45,94 - 6,78 < 0,001

5 57,14 - 38,92 11,49 < 0,001
- 45,94 38,92 5,37 < 0,001

Przedstawione w powyzszej tabeli dane wskazuja, ze tylko w etapie 1 dzieci roz-
wigzywaly zadania wymagajace odwotania si¢ do r6znych kodéw na poréwnywalnym
poziomie (w danych zaprezentowanych w powyzszej tabeli pochodzacych od 73 oséb
badanych istotna jest réznica miedzy kodem werbalnym i abstrakcyjnym na korzys¢
tego ostatniego). Z kolei w nastepnych etapach dzieci istotnie lepiej rozwigzywaly
zadania wymagajace odwolania si¢ do kodu obrazowego niz werbalnego (w etapie 3
rdznica ta jest na granicy istotnosci statystycznej) i abstrakcyjnego. Z kolei porow-
nanie poziomu wykonania zadan wymagajacych odwotania do kodu werbalnego
i abstrakcyjnego wskazuje, ze z zadaniami zwigzanymi z kodem abstrakcyjnym
dzieci w etapie 3 i 5 radza sobie slabiej.

Co istotne, w odniesieniu do kodu obrazowego i werbalnego podobny wzorzec
zalezno$ci uzyskano w kazdej grupie wiekowej (efekt interakeji etapu i wieku nie byt
istotny: F[16, 120] = 1,069; p = 0,39). Oczywiscie $rednie dla poszczegolnych grup
réznily sie (analize tych réznic przedstawiono w kolejnym podrozdziale), jednak
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réznica miedzy poziomem wykonania zadan odnoszacych si¢ do kodu obrazowego
i werbalnego (zob. rysunek 7) byta podobna w kazdej grupie wiekowe;.

80
70
60
50
40
30
20
10
0
ETAP: 2 4 ETAP: 2 4 ETAP: 2 4
1 3 5 1 3 5 1 3 5
=~ kod obrazowy
grupa najmtodsza grupa $rednia grupa najstarsza =4- kod werbalny

Rysunek 7. Poziom wykonania zadan wymagajacych zastosowania kodu obrazowego i werbalnego w kolejnych
etapach badania w poszczegdlnych grupach wiekowych. Pionowe stupki oznaczaja 95-procentowe przedziaty ufnosi.

Analiza kontrastow wykazala, ze zaleznosci w obrebie poszczegdlnych kodow
w kazdej grupie wiekowej nie roznily sie w sposob istotny. Jedynie réznica pomiedzy
poziomem wykonania zadan wymagajacych odwotania do kodu obrazowego i wer-
balnego w ostatnim etapie badania miedzy najmlodsza i najstarszg grupa wiekowa
byla na granicy istotnodci statystycznej (t = 1,69; p < 0,10). Oznacza to, ze w przy-
padku mtodszych dzieci réznica migdzy kodem obrazowym i werbalnym byla nieco
wigksza niz w przypadku dzieci starszych.

Nieistotny okazal si¢ rowniez efekt interakcji etapu i plci (F[8, 60] = 0,96;
p =0,47), a zatem podobny uktlad zalezno$ci migdzy kodem obrazowym i werbalnym
w kolejnych etapach badania obserwowano zaréwno u dziewczynek, jak i u chfopcow.

Z kolei zaleznosci migdzy kodem obrazowym, werbalnym i abstrakcyjnym,
oceniane na trzech etapach badania, okazaly si¢ bardziej ztozone. Oprécz omo-
wionego juz efektu gléwnego etapu, istotny okazal si¢ rowniez efekt interakcji
wieku i etapu (F[12, 124] = 4,42; p < 0,001; zob. rysunek 8). Poniewaz rozni-
ce miedzy kodem obrazowym i werbalnym zostaly juz przedstawione, ponizej
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omoéwiono jedynie réznice miedzy kodem abstrakcyjnym i pozostalymi kodami.
Zwrocono uwage przede wszystkim na te efekty, ktore roéznicowaly poszczegdlne

grupy.
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Rysunek 8. Réznice miedzy poziomem wykonania zadan wymagajacych odwotania sie do kodu obrazowego (DV_T1),
werbalnego (DV_2) i abstrakcyjnego (DV_3) w trzech etapach badania (w odstepach rocznych) w poszczegdlnych
grupach wiekowych. Pionowe stupki oznaczaja 95-procentowe przedziaty ufnosci.

Przeprowadzona analiza kontrastow wykazala, ze w pierwszym etapie ba-
dania réznica miedzy wykonaniem zadan, wymagajacych odwotania si¢ do kodu
obrazowego, werbalnego i abstrakcyjnego, jest poréwnywalna we wszystkich gru-
pach wiekowych. Jednak istotne réznice zaznaczyly si¢ dopiero w po6zniejszych
etapach. Po pierwsze, w etapie 3 (a wiec po uptywie roku od pierwszego pomiaru)
zaobserwowano istotng réznice miedzy grupa dzieci najmlodszych i najstarszych.
Réznice miedzy kodem abstrakcyjnym a pozostalymi kodami w grupie dzieci naj-
starszych byly znaczaco wigksze niz te same réznice w grupie dzieci najmtodszych
(dla kodu obrazowego i abstrakcyjnego: t = -2,01; p = 0,048; dla kodu werbalnego
i abstrakcyjnego: t = -2,27; p = 0,027). Z kolei w etapie 5 (a wigc dwa lata od rozpo-
czgcia badan) réznice pomiedzy grupami wiekowymi sg jeszcze bardziej znaczace
(zob. rysunek 8). Istotna w dalszym ciggu okazala si¢ réznica pomiedzy kodem
obrazowym i abstrakcyjnym miedzy grupa najmlodsza i najstarsza, lecz zmienit si¢
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kierunek tej zaleznosci (t = 2,67; p = 0,009) — w ostatnim etapie badania zmniejszy-
ta si¢ w najstarszej grupie wiekowej réznica migedzy poziomem wykonania zadan
wymagajacych odwotania si¢ do kodu obrazowego i abstrakcyjnego, podczas gdy
w grupie najmlodszej réznica ta si¢ zwigkszyla (w poréwnaniu z poprzednim eta-
pem badania). Podobny kierunek zaleznosci zaobserwowano migdzy grupa $rednia
i najstarsza (t = 4,07; p < 0,001). Z kolei w odniesieniu do kodu werbalnego i abs-
trakcyjnego réznica pomiedzy nimi jest najwieksza w grupie $redniej i rézni si¢
istotnie zaréwno od grupy najmlodszej (t = 2,68; p = 0,009), jak i najstarszej (t = 3,31;
p =0,002).

Zatem na podstawie analizy danych longitudinalnych stwierdzi¢ mozna zmie-
niajace sie w toku rozwoju relacje pomiedzy wszystkimi kodami. Cho¢ obserwowany
w pierwszym etapie badania ,,punkt wyjscia” (czyli wyj$ciowy poziom rozwoju po-
szczegolnych kodéw) byl poréwnywalny (i dosy¢ niski), to jednak w toku rozwoju
zaznaczyly sie istotne roznice pomiedzy kodami: biorac pod uwage $rednie wyniki,
w kolejnych etapach badania najlatwiejsze dla dzieci okazaly si¢ zadania wymagajace
odwotlania si¢ do kodu obrazowego, nastepnie do kodu werbalnego, a najtrudniejsze
byly zadania wymagajace odwotania si¢ do kodu abstrakcyjnego. Ponadto w po-
szczegolnych grupach wiekowych réznity sie relacje miedzy kodem abstrakcyjnym
a pozostalymi kodami: w grupie najmlodszej dopiero w ostatnim etapie badania
réznica pomiedzy kodem abstrakcyjnym i pozostalymi kodami stala si¢ istotna,
w grupie $redniej obserwowano systematyczny wzrost omawianej réznicy w kolej-
nych etapach badania, natomiast w grupie najstarszej roznica ta pojawita si¢ w etapie
2 badania, a w ostatnim znoéw stala si¢ nieistotna (zob. rysunek 8). Zmiana relacji
pomiedzy poszczegélnymi kodami wigze sie¢ prawdopodobnie ze zréznicowanym
tempem zmian w zakresie kazdego z nich. Zmiany te sg przedmiotem szczegdtowe;j
analizy w kolejnym podrozdziale.

Dyskusja wynikow dotyczacych rozwoju struktury reprezentacji emogji
w okresie dziecifnstwa. Zdaniem Maruszewskiego i Scigaty (1998) przejawem roz-
woju reprezentacji emocji jest nie tylko pojawianie si¢ kolejnych kodéw, ale réwniez
zmiana relacji pomigdzy nimi. Zgodnie z ich hipoteza, wraz z rozwojem usprawnieniu
podlegaja procesy rekodowania, dzigki czemu coraz tatwiejsze staje sie przektadanie
wiedzy zapisanej w jednym kodzie na inne. Ta wzrastajaca sprawnos¢ umozliwia
jednostce integracje wszystkich danych dotyczacych konkretnych emocji i mozliwosé¢
szybkiej ich aktualizacji w razie potrzeby. Taka integracja powinna wyrazac si¢ we
wzrastajacej w toku rozwoju wspoélzaleznosci poszczegolnych kodéw, gdyz w coraz
mniejszym stopniu funkcjonujg one jako odrebne systemy wiedzy, a w coraz wigkszym
staja sie wspolzaleznymi elementami wigkszej caloéci. Taki wzrost wspoélzaleznosci
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zaobserwowano w niniejszych badaniach w odniesieniu do kodu obrazowego i abs-
trakcyjnego oraz werbalnego i abstrakcyjnego. Zmianie nie ulegt natomiast poziom
wspolzaleznosci pomiedzy kodem obrazowym i werbalnym.

Mozna sadzi¢, iz zmiany w zakresie wspotzaleznosci pomiedzy poszczegdlnymi
kodami sg zwigzane z poziomem rozwoju kazdego z nich. Wprawdzie w strukturze
reprezentacji emocji stwierdzono u badanych dzieci wystepowanie wszystkich trzech
kodéw, jednak poziom ich rozwoju byl stosunkowo niski. Z tego wzgledu dzieci
moga mie¢ trudno$¢ w przenoszeniu informacji pomiedzy poszczegdélnymi kodami
- wprawdzie nie rozwijaja si¢ one w calkowitej izolacji, jednak musi by¢ osiggniety
pewien poziom rozwoju danego kodu, aby mozliwe bylo przepisywanie zawartej w nim
wiedzy na inny kod. W szczego6lnosci moze to dotyczy¢ kodu abstrakcyjnego, ktory
rozwija si¢ najpdzniej. W kolejnych etapach badania nastepowaly jednak wyrazne,
znaczgce zmiany rozwojowe w zakresie wszystkich kodéw (cho¢ ich tempo nie byto
jednakowe). Mozna zatem sadzi¢, ze zwigkszajace sie kompetencje dziecka w zakresie
poszczegdlnych kodow umozliwiaja mu coraz tatwiejsze przenoszenie wiedzy miedzy
nimi i coraz fatwiejsza redeskrypcje reprezentacji (Karmiloff-Smith, 1995). Zdaniem
Karmiloff-Smith dopiero reprezentacja, ktéra osiggnela pewien stabilny poziom,
moze podlega¢ przepisywaniu w innym formacie, przechodzac na wyzszy poziom
rozwoju. By¢ moze zatem dopiero opanowanie przez dziecko okreslonego poziomu
rozwoju w zakresie kodu abstrakcyjnego umozliwia przenoszenie wiedzy pomiedzy
nim a innymi kodami, skutkujagc wzrostem wspétzaleznodci w tym zakresie. Podobnie
argumentuje Jerome Bruner (1978), twierdzac, ze wzrost dos§wiadczenia w zakresie
réznych typow reprezentacji jest czynnikiem ulatwiajagcym przenoszenie wiedzy
pomiedzy nimi, dzigki czemu wiedza zgromadzona w jednym typie reprezentacji
(np. w postaci dziatania) moze zosta¢ zintegrowana z wiedzg zakodowang w innym
typie reprezentacji (np. w formie obrazu lub stow).

Dlaczego jednak nie ulegl zmianie stopien zaleznosci miedzy kodem obrazowym
i werbalnym? Wydaje sie, ze rowniez w tym przypadku odpowiedzi nalezy szukaé
we wzajemnych relacjach rozwojowych tych dwoch kodéw. Mozna tu odnies¢ si¢ do
propozycji Wygotskiego (1989) dotyczacej wzajemnej zaleznoéci pomiedzy rozwojem
jezyka oraz mysli. Otéz jego zdaniem poczatkowo (w pierwszych dwoch latach zycia)
te dwa systemy - jezyk i mysl - rozwijaja si¢ niezaleznie od siebie. Dopiero pod ko-
niec 2 r.z. nastepuje zblizenie i potaczenie linii rozwojowych. W tym czasie, zdaniem
Wygotskiego, ,,myslenie si¢ werbalizuje, a jezyk intelektualizuje”. Od tego momentu
myslenie i jezyk rozwijaja si¢ we wzajemnej zaleznoéci. Badane w niniejszej pracy
dzieci byly w wieku, w ktérym - odwotujac si¢ do koncepcji Wygotskiego — nasta-
pilo juz polaczenie linii rozwojowych myslenia i jezyka, a zatem mozna oczekiwaé
stalej wspotzaleznosci migdzy obszarami rozwoju, ktore odwotuja sie do jednego
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badz drugiego systemu. Nie oznacza to jednak, ze stwierdzona zaleznos¢ bedzie juz
stala i niezmienna takze w toku dalszego rozwoju, bowiem relacja miedzy wiedza
jezykowa a niejezykowa zmienia si¢ w ontogenezie (Kielar-Turska, 1998). Mozna sie
spodziewa¢, ze w miar¢ doskonalenia kompetencji i nabywania wiedzy w zakresie,
w ktérym wykorzystywane s3 oba kody — obrazowy i werbalny - dziecku coraz
tatwiej bedzie przenosi¢ wiedze z jednego na drugi. By¢ moze jednak okres dwdéch
lat, w ktérym obserwowano rozwdj dzieci, jest zbyt krotki, aby dostrzec zmiany tych
zaleznosci. Jest to prawdopodobne tym bardziej, Ze momentem, w ktérym zaczyna
dominowac wiedza jezykowa, sterujac poznaniem, jest przelom sredniego i péznego
dziecinstwa (Blank, Franklin, 1980), a wigc moment, w ktérym niniejsze badania
zostaly zakonczone.

Doskonalenie wiedzy na réznych poziomach reprezentacji mozna réwniez odnies¢
do zmieniajacej sie zaleznosci miedzy wiedzg proceduralna a deklaratywna. Poczatkowo
oba poziomy reprezentacji moga rozwijac sie wzglednie niezaleznie. Niektdrzy autorzy, jak
np. Jean Mandler (1988, za: Pons, Harris, 2001) uwazajg nawet, Ze te dwa poziomy
reprezentacji rozwijaja si¢ catkiem niezaleznie. Dopiero osiggniecie pewnego poziomu
wiedzy, zaréwno proceduralnej, jak i deklaratywnej, pozwala na przenoszenie wiedzy
z jednego poziomu na drugi, a wigc na proceduralizacj¢ wiedzy deklaratywnej oraz
deklaratywizacj¢ wiedzy proceduralnej. Oba te procesy moga zachodzi¢ jednoczes$nie,
jednak ich warunkiem jest pewien poziom wiedzy wyjsciowej, odpowiednio dekla-
ratywnej i proceduralnej. Taki wniosek pozostaje w zgodzie z tezami dotyczacymi
rozwojowych zaleznosci wiedzy proceduralnej i deklaratywnej: poprzedzania wiedzy
deklaratywnej przez proceduralng i odwrotnie (Pons, Harris, 2001). Cho¢ te propozycje
wydaja sie sprzeczne, to jednak przy blizszym ich rozwazeniu mozna stwierdzi¢, iz
raczej wzajemnie si¢ uzupelniaja. Co istotne, oba stanowiska znajduja potwierdzenie
w badaniach. W odniesieniu do obszaru emocji stwierdzono na przyklad, ze dzieci
potrafig kontrolowa¢ swoja emocjonalng ekspresje, nie bedac w stanie wyjasnic,
w jaki sposéb to robig (np. Malatesta, Haviland, 1982), a z drugiej strony zrozumie-
nie przez dziecko strategii kontroli emocji ulatwia ich praktyczne wykorzystanie
(np. Harris, 1989). Mozna zatem sadzié, iZ wraz z rozwojem obu poziomdw repre-
zentacji wzajemne zalezno$ci migdzy nimi nasilajg sie.

Takze w odniesieniu do funkcji reprezentacji obserwowano wzrastajace zalez-
nosci pomiedzy nimi, zwlaszcza w zakresie relacji migdzy percepcja i rozumieniem
emocji, a takze ekspresja i rozumieniem emocji. Spostrzeganie emocji stanowi nie-
watpliwie proces bedacy podstawa rozwoju rozumienia emocji. Badania wskazuja,
ze umiejetnos¢ rozpoznawania przez dziecko tak zwanych zewnetrznych aspektow
emocji, mozliwych do bezposredniego zaobserwowania (np. wyrazu mimicznego
emocji, zewnetrznej sytuacji stanowiacej zrédlo emocji) jest niezbednym krokiem
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w rozwoju bardziej zaawansowanego i refleksyjnego ujecia emocji, dotyczacego
réwniez ich nieobserwowalnych aspektéw (Pons i in., 2004). Nasilajaca sie¢ w toku
rozwoju zalezno$¢ miedzy tymi procesami moze by¢ zatem skutkiem ich doskona-
lenia: w miare jak dziecko w coraz lepszym stopniu opanowuje percepcyjne aspekty
emocji, uzyskuje mozliwo$¢ uogdlniania tej wiedzy, a takze wyprowadzania na jej
podstawie wiedzy nowej, odnoszacej sie¢ rowniez do nieobserwowalnych aspektow
emocji. Oczywiscie, procesami posredniczagcymi w tym procesie beda zmiany zacho-
dzace w rozwoju poznawczym dziecka (np. w zakresie rozwoju zdolno$ci myslenia
pojeciowego) oraz w rozwoju jezykowym. Z kolei nasilenie zwigzku miedzy rozu-
mieniem emocji a ich ekspresja moze wynikac z nieco innego kierunku zaleznosci.
W tym bowiem przypadku to rozumienie emocji stanowi bodziec do opanowania
skutecznych i spolecznie akceptowalnych sposobéw wyrazania emocji (Harris,
1989; Saarni, 1979), gdyz dostarcza dziecku wiedzy o panujacych w danej spolecz-
nosci regutach komunikowania emocji. Ponadto opanowanie $rodkéw jezykowych
(niezbedne takze dla rozwoju rozumienia emocji) umozliwia dziecku wzbogacenie
repertuaru sposobow wyrazania emocji o ekspresje¢ werbalng. Weryfikacja zalo-
zen o roli jezyka w rozwoju reprezentacji emocji zostanie przedstawiona w dalszej
czesci pracy.

Koncepcja reprezentacji emocji zaklada rozwojowa zalezno$¢ pomiedzy po-
szczegolnymi kodami nie tylko w zakresie okreslonej kolejnosci ich pojawiania si¢
w toku rozwoju, ale réwniez w zakresie wzajemnych zaleznosci funkcjonalnych,
o ktdrych juz wspominano. W szczegélnosci kod obrazowy i zapisywane za jego
posrednictwem doswiadczenia stanowia podstawe do dalszego rozwoju w zakresie
pozostatych kodow. Zalozenie to znalazlo potwierdzenie w niniejszych badaniach
w analizie wzajemnych zalezno$ci miedzy poziomem rozwoju poszczegdlnych kodow.
Mimo iz w poczatkowym etapie badania wiedza dzieci wyrazona w poszczegoélnych
kodach znajdowala si¢ na podobnym poziomie rozwoju, w toku dalszych badan
zaobserwowano zmieniajace si¢ miedzy nimi zaleznosci. We wszystkich kolejnych
etapach dzieci prezentowaly najwyzszy poziom wykonania zadan wymagajacych
odwotania si¢ do kodu obrazowego, w dalszej kolejnosci do kodu werbalnego, a naj-
gorzej radzily sobie z zadaniami wymagajacymi kodu abstrakcyjnego. Wydaje si¢
zatem, ze w okresie sredniego dziecinstwa to wlasnie kod obrazowy oraz werbalny
stanowig podstawowy sposéb kodowania wiedzy o emocjach. Wniosek ten pozo-
staje w zgodzie z og6lnymi prawidlowosciami w zakresie rozwoju poznawczego
dziecka. Okres sredniego dziecinstwa to czas, w ktérym dominujaca role odgry-
wajg obrazy umystowe, a poznanie dziecka jest silnie uzaleznione od percepcji
(Piaget, 1964/2006; Przetacznik-Gierowska, 1993). W okresie tym nastepuje szybki
rozwoéj jezyka, jednak na tym etapie jezyk nie pelni jeszcze roli kierowniczej, ale
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raczej odzwierciedla doswiadczenia dziecka. Dopiero pod koniec okresu $redniego
dziecinstwa i na poczatku okresu pdznego dziecinstwa jezyk zaczyna kierowac
poznaniem, pozwalajac na reorganizacje wiedzy. W tym czasie dzieci osiagaja
takze coraz bardziej zaawansowany poziom myslenia pojeciowego (Przetacznik-
-Gierowska, 1993). Warto zwréci¢ uwage, ze w tym wlasnie okresie (w ostatnim
etapie badania w najstarszej grupie wiekowej, a wiec u dzieci 7,5-letnich) zaobser-
wowano szczegélnie znaczacy wzrost wynikéw w zakresie zadan wymagajacych
odwolania si¢ do kodu abstrakcyjnego, cho¢ w dalszym ciagu dzieci te lepiej radzity
sobie z zadaniami wymagajacymi kodu obrazowego i werbalnego. Pelny rozwéj
kodu abstrakcyjnego bedzie przez dziecko osiagany dopiero w okresie dorastania,
gdy stanie si¢ ono zdolne do myslenia abstrakcyjnego i swiadomosci refleksyjnej,
a wigc do podejmowania refleksji nad wlasnym mysleniem (Piaget, 1964/2006;
Pons, Harris, 2001).

Rozwoj reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa
- analiza ilosciowa

Przedstawienie wynikéw zmian rozwojowych w zakresie reprezentacji emocji
rozpoczeto od analizy wynikéw etapu 1 badan. Przedstawiono zaréwno statystyki
opisowe, jak i wyniki analiz poprzecznych pomiedzy grupami wiekowymi. Uzyska-
ne wyniki wskazujace na istnienie zmian rozwojowych miedzy (wyodrgbnionymi
w uktadzie poprzecznym) grupami wiekowymi stanowia podstawe dla analizy
zmian w ukladzie longitudinalnym, ktdra zostala przedstawiona w dalszej czesci
rozdziatu.

W tabeli 22 przedstawiono statystyki opisowe wynikéw uzyskiwanych w po-
szczegolnych zadaniach Testu wiedzy o emocjach przez dzieci z réznych grup wie-
kowych. Przeprowadzona jednowymiarowa analiza wariancji wykazala istotny efekt
glowny wieku: starsze dzieci wykonywaly wszystkie zadania lepiej niz dzieci mlodsze
(w tabeli 22 zaznaczono, pomiedzy ktérymi grupami wiekowymi zaobserwowano
w analizie post hoc roznice istotne statystycznie).
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Tabela 22
Statystyki opisowe wynikéw uzyskiwanych w réznych zadaniach Testu wiedzy o emocjach przez dzieci z réznych grup
wiekowych wraz z wynikami analizy warianji

(zes¢ ) ) ) h Zglfres Analiza
Zadanie 3,5-latki 4,5-latki 5,5-latki mozliwych -
testu wynikéw wariangji
) - " M=153 M=230 M=337 F=21,85%**
TWE_1: Niewerbalne wyrazanie emogji =114 =118 =137 0-10 p <0001
TWE_2: Réznicowanie emogji pozytywnych ~ M=1,33 M=228 M=2,57 0-6 F=6,17**
i negatywnych $D=143  SD=144  SD=189 p=0,002
| TWE_3: Rozpoznawanie emocji na podsta- M=0,94 M=3,00 M=3,78 0-12 F=1141%*
wie ekspresji mimicznej SD=1,47 SD=2,73 SD=3,35 p < 0,001
TWE_4: Rozpoznawanie behawioralnych M=2,40 M=3,67 M=431 0-8 F=6,23*
konsekwencji emogji $D=226  SD=226  SD=2,60 p=0,002
TWE_5: Rozpoznawanie sytuacyjnych M=254 M=3,07 M=3,36 0-8 F=1,69
przyczyn emogji $D=179  SD=204 SD=1,98 p=0,19
. . M=1,60 M=3,00 M=450 F=13,71%%*
TWE_6: Nazywanie emogji =173 D=276 D=256 0-10 p <0001
TWE_7: Znajomos¢ przyczyn emogjiisposo- ~ M=3,00 M=4283 M=5,76 09 F=21,93%**
béw ich reguladji SD=1,96 D=1,82 sD=1,71 p<0,001
o . M=0,18 M=214 M=2_86 F=11,56**
Il TWE_8: Werbalne wyrazanie emogji D=076 $H=277 SD=300 0-12 p <0001
- - M=0,47 M=1,02 M=1,64 F=11,79*
TWE_9: Rozumienie emocji mieszanych D=086 D=111 D=112 0-8 p < 0,001
TWE_10: Rozumienie emocji udawanych 27;21‘;5) 3)231‘;22 g)zzii 0-10 ;z 32(7;*
Inajomos¢ definicji emogji M=224 M=312 =419 0-12 F=2623"
=130 SD=123  SD=0,9% p <0,001
Wiedza o przejawach emogji M=094 M=215 =373 0-12 F=2820
il $D=106 SD=146  SD=1,98 p<0,001
Wiedza o zachowaniach zwiazanych M=2,88 M=4,49 M=4,67 0-12 F=11,51%
zZemocjami D=165  SD=165 SD=1281 p < 0,001
Wiedza o przyczynach emoji M=345 =472 M=557 0-12 F=17,50
SD=1,58 SD=1,64 SD=1,24 p<0,001

Adnotagja. fistotna réznica miedzy grupa $redniq i najstarsza; *istotna roznica miedzy grupa najmtodsza i najstarsza; **istotna roznica
miedzy grupa najmtodsza i starszymi; ***istotna statystycznie réznica miedzy wszystkimi grupami wiekowymi (test RIR Tukeya).

Jak wynika z analizy danych zawartych w powyzszej tabeli, wykorzystany Test
wiedzy o emocjach okazal si¢ zadaniem trudnym nawet dla najstarszej grupy wiekowe;.
Jedynie w kilku zadaniach $rednie wyniki najstarszych dzieci oscylowaty wokét potowy
punktéw mozliwych do zdobycia w danym zadaniu. Tym niemniej w prawie wszyst-
kich zadaniach zaobserwowano réwniez réznice ze wzgledu na wiek. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze mimo ogélnie niskiego poziomu wykonania zadan przez dzieci w wieku
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przedszkolnym, starsze dzieci radzg sobie lepiej niz mlodsze, a zatem przypuszczalnie
mierzone przez Test wiedzy o emocjach aspekty reprezentacji emocji podlegaja rozwojowi.

Analiza wariancji dla ukfadéw czynnikowych w ukiadzie Wiek (3) x Ple¢ (2)
wykazala efekt glowny wieku: starsze dzieci osiggaly wyzsze wyniki niz dzieci mlodsze
(F[6,224] = 20,44; p < 0,001), a takze efekt gléwny plci: dziewczynki wykonywaly test
lepiej niz chlopcy (F[3, 112] = 4,75; p = 0,004)"®. Wyniki przeprowadzonej nastepnie
analizy kontrastow (analizowano réznice pomiedzy kazda z grup wiekowych) wska-
zaly na istotne roznice pomiedzy wszystkimi grupami wiekowymi w odniesieniu
do wszystkich czgsci Testu wiedzy o emocjach. Réznice te byly istotne na poziomie
p réwnym co najmniej 0,005 (zob. tabela 23).

Tabela 23
Wyniki analizy kontrastow: poréwnanie poziomu wykonania poszczegdlnych czesci Testu wiedzy o emocjach w etapie 1
badari pomiedzy dziecmi z réznych grup wiekowych

Wiek Ocena kontrastu
(zes¢ testu
3,5-latki 4,5-latki 5,5-latki T p
M=19,86 M=32,55 - 572 <0,001
Czesc| - M=32,55 M=39,40 3,1 0,002
M=19,86 - M=39,40 -8,70 <0,001
M=16,33 M=29,42 - -4,90 < 0,001
Czescll - M=29,42 M=36,69 -2,85 0,005
M=16,33 - M=36,69 -7,63 < 0,001
M=19,54 M=31,70 - -6,56 < 0,001
Czesclll - M=31,70 M=37,76 -3,46 < 0,001
M=19,54 - M=37,76 9,87 < 0,001

Rozwoj reprezentacji emocji - wyniki badan podtuznych. Stwierdzenie
istotnych réznic pomiedzy poszczegdlnymi czesciami testu TWE w zaleznosci od
grupy wiekowej w ukladzie poprzecznym pozwala sadzi¢, ze réwniez w ukladzie
podiuznym bedzie mozna zaobserwowa¢ zmiany rozwojowe. Dla analizy tych
zmian zastosowano wielowymiarowg analiz¢ wariancji z powtarzanymi pomiara-
mi. Poniewaz analiza ta wymaga kompletnosci danych, uwzgledniono (podobnie
jak w analizie przedstawionej w poprzednim rozdziale) tylko dane pochodzace od
73 dzieci’®. W wigkszos$ci przedstawianych ponizej analiz zostal spetniony wymog

18 Wyniki dla czynnika plci przedstawiono w nastepnym podrozdziale.

19 Sprawdzono najpierw czy dane dzieci, ktore nie zostaly uwzglednione w analizie, nie
wplywajg znaczgco na zmiang zaobserwowanego trendu: przeprowadzono analizy uwzgledniajace
kolejne etapy i maksymalng liczbe dzieci, ktore dla danej liczby etapéw posiadaja kompletne dane.
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sferycznosci (nieistotny test sferycznosci Mauchleya, Stanisz, 2007). W sytuacjach,
gdy zalozenie to nie bylo spelnione, analizowano wielowymiarowe testy dla powta-
rzanych pomiaréw (w miejsce testow jednowymiarowych). Sytuacje takie zostaly
zaznaczone przy omawianiu konkretnych wynikow.

Rozwdj reprezentacji emocji - kod obrazowy. Przeprowadzona wielowy-
miarowa analiza wariancji z powtarzanymi pomiarami w ukfadzie Etap (5) x Wiek
(3) x Ple¢ (2) wykazala dla powtarzanych pomiaréw efekt glowny etapu (F[4, 268] =
63,77; p < 0,001; czastkowe n? = 0,49), natomiast dla czynnikéw miedzygrupowych
efekt gléwny wieku (F[2, 67] = 30,08; p < 0,001; czastkowe n*> = 0,47) oraz efekt
gléwny pici (F[1, 67] = 7,21; p = 0,009; czastkowe n?* = 0,10). W jednowymiarowych
testach dla powtarzanych pomiaréw marginalnie istotny byl réwniez efekt interakcji
etapu i wieku (F[8, 268] = 1,73; p = 0,09; czastkowe n?* = 0,05 - efekt ten byt istotny
w tescie wielowymiarowym Roya - F[4, 65] = 2,62; p = 0,04)*°. Analiza kontrastow
powtarzanych dla efektu gléwnego etapu wykazala, ze réznice miedzy wszystkim
etapami byly istotne statystycznie, co najmniej na poziomie p = 0,028 (zob. rysunek 9).

Analizujac zmiany rozwojowe w zakresie kodu obrazowego, mozna stwierdzic,
ze nie majg one charakteru liniowego. Nie tylko nie stwierdzono bowiem liniowego
wzrostu, ale zaobserwowano réwniez spadek poziomu wykonania pomiedzy 2 a 3
etapem. Spadek ten byl obserwowany we wszystkich grupach wiekowych w tym
samym pomiarze — po uplywie roku od czasu pierwszego badania. Stwierdzono
réwniez nieznaczne roznice pomiedzy poszczegdlnymi grupami wiekowymi - cie-
kawa wydaje si¢ roznica zaobserwowana w ostatnim etapie badania - brak zmiany
poziomu wykonania w najstarszej grupie wiekowej, podczas gdy w mtodszych grupach
obserwowano w tym czasie istotny wzrost (przy czym w grupie najmlodszej zmiana
ta byla istotnie statystycznie rozna od zmiany w grupie najstarszej). Pamietac jednak

W pierwszej kolejnoéci przeanalizowano zatem zmiany zachodzace migdzy etapem 1 i 2, nastepnie
miedzy pierwszymi trzema etapami, nast¢gpnie miedzy czterema etapami i w ostatniej kolejnosci
przeanalizowano dane pochodzace ze wszystkich pieciu etapoéw. Przeprowadzone w ten sposdb analizy
nie wykazaly réznic w zakresie obserwowanego trendu zmian, niezaleznie od liczby kompletnych
danych uwzglednionych w analizach.

20 Mimo iz istotny statystycznie, efekt ten jest bardzo maty, na co wskazuje niskie czgstkowe
n? Przeprowadzono jednak analiz¢ kontrastow uwzgledniajaca poréwnanie zmian zachodzacych
w kolejnych etapach badania w poszczegdélnych grupach wiekowych. Analiza ta wykazala dwie
istotne roznice. Pierwsza réznica dotyczyla wielkosci zmiany miedzy 1 i 2 etapem badania w grupie
dzieci najstarszych i §rednich: u dzieci najstarszych stwierdzono miedzy tymi pomiarami wigkszy
przyrost poziomu wykonania niz w grupie $redniej (t = 2,23; p < 0,05). Z kolei druga réznica dotyczyla
zréznicowanej zmiany miedzy 4 i 5 etapem badania w grupie dzieci najmlodszych i najstarszych.
Miedzy tymi etapami w najmlodszej grupie stwierdzono wigkszy wzrost wynikéw niz w grupie
najstarszej (t = 2,47; p < 0,05).
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nalezy, Ze analizowana grupa najstarszych dzieci liczy jedynie 15 oséb, wobec czego
wynik ten moze by¢ obarczony duzym bledem. Ponadto wielko$¢ efektu interakeji
etapu i wieku byla niewielka (czastkowe n* = 0,05).
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Rysunek 9. Zmiany rozwojowe w zakresie kodu obrazowego w pieciu etapach badan. Pionowe stupki oznaczaja
95-procentowe przedziaty ufnosci.

Warto uwzgledni¢ réwniez zmiany, jakie zaszly w zakresie kodu obrazowego
w calym badaniu, tzn. poréwnujac etap 1 i 5. Miedzy tymi pomiarami zaobserwo-
wano istotny wzrost wynikéw (§rednio o 27%). Poréwnanie réznych grup wiekowych
wskazuje, ze wzrost podobnej wielkosci obserwowany byl u dzieci w kazdej grupie.
Jedynie r6znica migdzy grupa najmtodszg i $rednia byta na granicy istotnosci staty-
stycznej (t = 1,71; p = 0,09), wskazujac na nieco wiekszy wzrost w grupie najmiodszej.

Dodatkowo istotny efekt gtéwny wieku wskazuje na wystepowanie réznic po-
miedzy poszczegdlnymi grupami wiekowymi nie tylko w zakresie wielkosci zmiany
rozwojowej, ale rowniez w zakresie poziomu rozwoju kodu obrazowego (zob. rysunek
10). Analiza kontrastow wykazala, ze réznice pomiedzy grupa najmlodsza i $rednia
byly istotne na prawie kazdym etapie badania co najmniej na poziomie p = 0,05.
Wyjatkiem byt etap ostatni, gdzie réznica miedzy tymi grupami ksztaltowala sie
na granicy istotnosci statystycznej (p = 0,09). Z kolei réznice migdzy grupa $rednia
i najstarsza byly istotne w etapie 2, 3 i 4 na poziomie p rdwnym co najmniej 0,01.
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Na etapach skrajnych (1 i 5) réznice miedzy tymi grupami nie okazaly si¢ istotne
statystycznie.
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Rysunek 10. Zmiany rozwojowe w kodzie obrazowym w poszczegdinych grupach wiekowych. Pionowe stupki
oznaczaja 95-procentowe przedziaty ufnosci.

Analizujac zmiany longitudinalne w pieciu etapach, warto rozwazy¢ réwniez
wystapienie efektu treningu, bowiem badane dzieci pigciokrotnie wykonywaty
podobne zadania mierzace ich wiedz¢ o emocjach. Samo kilkakrotne wykonanie
tych zadan moglo z jednej strony prowadzi¢ do wyuczenia si¢ pewnych sposobow
reagowania w sytuacji testowania, a po drugie mogtlo stuzy¢ jako dziatanie stymu-
lacyjne, poprzez mozliwo$¢ ¢wiczenia wiedzy w danym obszarze. Aby zatem zwe-
ryfikowa¢ wystepowanie efektu treningu, poréwnano wyniki otrzymywane przez
dzieci w kolejnych etapach z wynikami uzyskiwanymi przez dzieci w tym samym
wieku w etapach wczesniejszych. O wystapieniu efektu treningu $wiadczy lepsze
wykonanie testu przez dzieci, ktore rozwigzywaly go po raz kolejny, w poréwnaniu
z ich réwiesnikami, ktdrzy rozwigzywali test po raz pierwszy. Dokladne zestawienie
poréwnywanych grup przedstawiono w tabeli 24. Aby unikna¢ niejednoznacznosci
wynikow zwigzanej z faktem poréwnywania dzieci uczestniczacych w réznych
etapach badania, wykorzystano dane pochodzace od dzieci, ktére uczestniczyly
w calym projekcie badawczym (N = 73).
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Tabela 24
Zestawienie grup pordwnywanych w analizie efektu treningu

Grupa Wiek w pomiarze 1 Wiek w pomiarze 2 Wiek w pomiarze3  Wiek w pomiarze 4~ Wiek w pomiarze 5

Najmtodsza 35 4,0 45 50  p=003 55
p=1
Srednia 45 50 55 =098 60 e 6,5
p=0,99
Najstarsza 55 6,0 6,5 7,0 75
T p=0,018

Adnotagja. Strzatkami zaznaczono poréwnywane grupy; ponad strzatka zamieszczono wartos¢ p. Pogrubiong czcionkg oznaczono
réznice istotne statystycznie.

Do analizy efektu treningu wykorzystano test post hoc. Réznice miedzy grupa
najmlodszg i srednig analizowano za pomoca testu rozsadnej istotnej réznicy (RIR)
Tukeya, natomiast grupe najstarsza z pozostalymi poréwnywano za pomoca testu
RIR Tukeya dla nieréwnych licznosci. Przeprowadzona analiza wykazata istnienie
efektu treningu, jednak stwierdzono jego wystepowanie dopiero w ostatnim etapie
i tylko w grupie najmlodszej. Wyniki, jakie uzyskaly dzieci najmlodsze w ostatnim
etapie (a wiec w wieku $rednio 5,5 lat) byty istotnie wyzsze od wynikéw, jakie uzy-
skiwaly dzieci 5,5-letnie badane po raz pierwszy (grupa najstarsza w etapie 1) oraz
po raz trzeci (grupa srednia w etapie 3, zob. rysunek 10). Pozostale poréwnania nie
wykazaly istotnych réznic miedzy grupami, wskazujacych na wystepowanie efektu
treningu w innych grupach wiekowych.

Rozwadj reprezentacji emocji - kod werbalny. Przeprowadzona wielowymiarowa
analiza wariancji z powtarzanymi pomiarami w uktadzie Etap (5) x Wiek (3) x Ple¢
(2)*" wykazata dla powtarzanych pomiaréw efekt glowny etapu (F[4, 268] = 49,55;
p < 0,001; czastkowe n?* = 0,43), natomiast dla czynnikéw miedzygrupowych efekt
gltowny wieku (F[2, 67] = 34,49; p < 0,001; czagstkowe n? = 0,51) oraz pici (F[1, 67] =
7,65; p = 0,007; czastkowe n?* = 0,10). Analiza kontrastéw dla powtarzanych pomiaréw
pozwolilta potwierdzi¢ obserwowang trajektori¢ rozwoju: istotny wzrost miedzy 1 a 2

21 Przeprowadzono réwniez analizy w innych ukladach, obejmujace dane pochodzace od
wigkszej liczby dzieci. Nie stwierdzono réznic miedzy wynikami uzyskiwanymi na podstawie mniejszej
i wiekszej liczby danych.
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etapem (¢t = -7,58; p < 0,001), nieistotny, niewielki wzrost miedzy etapem 21 3 (t =
-0,64; p = 0,52), istotny wzrost miedzy etapem 3 i 4 (t = -4,01; p < 0,001), niewielki,

nieistotny wzrost miedzy etapem 4 i 5 (¢t = -1,34; p = 0,18; zob. rysunek 11).
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Rysunek 11. Zmiany rozwojowe w kodzie werbalnym w poszczegdlnych grupach wiekowych. Pionowe stupki
0znaczaja 95-procentowe przedziaty ufnosci.

Brak interakeji etapu i wieku wskazuje, ze dla wszystkich grup wiekowych
obserwowano podobng trajektori¢ rozwoju. Oczywiscie nie oznacza to, Ze nie stwier-
dzono zadnych réznic w poziomie wykonania miedzy poszczegélnymi grupami
wiekowymi. Wrecz przeciwnie, stwierdzono bowiem istotny efekt gléwny wieku
dla czynnikéw miedzygrupowych, zatem istnieja réznice w poziomie wykonania
miedzy grupami wiekowymi (zob. tabela 25). Analiza danych zawartych w tabeli 25
wskazuje, ze roznice te sg istotne na wszystkich etapach badania dla wszystkich grup
wiekowych (z wyjatkiem etapu 1, gdzie stwierdzona réznica miedzy grupa srednig
i najstarsza jest na granicy istotnosci). Jednakze wielko$¢ zmian w poszczegdlnych
etapach w kazdej grupie wiekowej jest podobna, o czym $wiadczy brak interakcji

wieku i etapu dla powtarzanych pomiaréw.
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Tabela 25

Wyniki analizy kontrastow dla czynnika miedzygrupowego wieku (poréwnanie poszczegdinych grup wiekowych w kazdym

etapie badania)
Etap Grupa najmtodsza Grupa Srednia Grupa najstarsza ; Ocena kontrastu )

: M=1591 M=30,71 - -5,38 < 0,001
- M=30,71 M=36,59 1,77 0,08

3 M=12794 M=37,50 - -3,63 < 0,001
- M=37,50 M=148,65 -3,50 < 0,001

3 M=28,76 M=138,44 - 3,35 0,001
- M=38,44 M=149,60 3,19 0,002

4 M=33,64 M=43,47 - 3,51 < 0,001
- M=43,47 M=>5488 3,37 0,001

5 M=37,53 M=45,29 - -2,53 0,014
- M=45,29 M=154,99 -2,62 0,01

Z kolei brak interakcji etapu i plci sugeruje, ze nie obserwowano istotnych

zaleznosci trajektorii rozwoju od pici dziecka.

Podobnie jak w przypadku kodu obrazowego, rowniez w zakresie kodu werbalnego

prawdopodobne jest wystapienie efektu treningu zwigzanego z kilkakrotnym powtorze-

niem wykonania tego samego typu zadan. Aby zweryfikowac¢ istnienie takiego efektu,
poréwnano wyniki osiggane przez dzieci, ktére znajdowaly si¢ w tym samym wieku

na roznych etapach badania. W tabeli 26 przedstawiono zestawienie poréwnywanych

w niniejszej analizie grup. Podobnie jak w odniesieniu do kodu obrazowego, grupy

poréwnywano testami post hoc RIR Tukeya, przy czym poréwnujac grupe najstar-

sz3 (najmniej liczng) z mlodszymi, zastosowano test RIR dla nieréwnych licznosci.

Tabela 26
Zestawienie grup porownywanych w analizie efektu treningu

Grupa Wiek w pomiarze 1~ Wiek w pomiarze2 ~ Wiek w pomiarze 3~ Wiek w pomiarze 4

Wiek w pomiarze 5

Najmfodsza 3,5 40 4.5

Srednia 45 5,0

Najstarsza 55 6,0 6,5

p=1

Adnotacja. Strzatkami zaznaczono pordwnywane grupy; ponad strzatka zamieszczono wartosci p.
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Nieistotne wyniki testu Tukeya wskazujg, Ze w odniesieniu do kodu werbal-
nego - w przeciwienstwie do kodu obrazowego - nie stwierdzono wystepowania
efektu treningu. Dzieci w danym wieku, wykonujac test po raz kolejny (nawet po
raz piaty), nie rozwigzywaly go lepiej niz ich réwiesnicy, ktérzy zetkneli sie z takimi
zadaniami pierwszy raz. Zatem samo wielokrotne rozwigzywanie testu nie wptywa
na wyuczenie si¢ sposobow reagowania i poprawe wynikow dzieci.

Podsumowujac zmiany zaobserwowane w odniesieniu do kodu werbalnego,
mozna stwierdzi¢, ze nie majg one charakteru liniowego. Wprawdzie biorgc pod
uwage skrajne pomiary zaobserwowano istotny wzrost wynikéw (Srednio o 18%),
jednak pomiedzy niektérymi etapami badania nie stwierdzono istotnych zmian.
Podobng trajektori¢ rozwoju obserwowano we wszystkich grupach wiekowych, we
wszystkich stwierdzono réwniez wzrost wynikéw na podobnym poziomie. Jedynie
w grupie $redniej wykres wzrostu jest nieco bardziej plaski: poréwnanie zmiany
miedzy pierwszym a ostatnim etapem badania wskazuje, ze w grupie $redniej jest
ona istotnie nizsza niz w grupie najmtodszej (t = -2,23; p = 0,029).

Rozwadj reprezentacji emocji - kod abstrakcyjny. Przeprowadzona na danych
pochodzacych od 73 dzieci wielowymiarowa analiza wariancji z powtarzanymi
pomiarami, w ukladzie Etap (3) x Wiek (3) x Ple¢ (2) wykazala dla powtarzanych
pomiardéw efekt gtéwny etapu (F[2, 134] = 26,25; p < 0,001; czagstkowe n* = 0,28) oraz
efekt interakeji etapu i wieku (F[4, 134] = 8,79; p < 0,001; czastkowe n* = 0,21). Margi-
nalnie istotny okazal sie rowniez efekt interakeji etapu, wieku i plci (F[4, 134] = 2,29;
p = 0,06; czastkowe n* = 0,06). Efekt ten wigzal sie z faktem, iz w $redniej grupie
wiekowej, miedzy ostatnimi dwoma etapami u chlopcéw zaobserwowano wigk-
szy wzrost wynikow niz u dziewczynek (u dziewczynek zaobserwowano spadek
wykonania), natomiast w grupie najstarszej miedzy tymi etapami wiekszy wzrost
wynikow zaobserwowano u dziewczynek niz u chlopcéw. Nalezy jednak pamietac,
ze analizowane w ten sposdb grupy sa nieliczne (cata najstarsza grupa liczy jedynie
15 0s6b), wobec czego analizy takie moga by¢ obarczone duzym bledem.

Z kolei dla czynnikéw miedzygrupowych istotny okazal si¢ efekt glowny wieku
(F[2, 67] = 34,57; p < 0,001; czastkowe n* = 0,51) oraz efekt gléwny plci (F[1, 67] = 5,66;
p = 0,02; czastkowe n?* = 0,08).

Efekt gléwny etapu wskazuje na istotne zmiany w poziomie wykonania miedzy
etapem 1 (M = 30,32) a 3 (M = 32,98), oraz 315 (M = 39,09). Analiza kontrastow
wykazala, ze obie zmiany byty istotne statystycznie (odpowiednio dla zmiany pierw-
szej: t = -2,46; p = 0,016 i drugiej: ¢ = -4,49; p < 0,001).

Ciekawy wydaje si¢ rowniez efekt interakcji etapu i wieku przedstawiony na
rysunku 12.
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Rysunek 12. Zmiany w poziomie wykonania zadar odwotujacych sie do kodu abstrakcyjnego w trzech etapach
badania, w réznych grupach wiekowych. Pionowe stupki oznaczaja 95-procentowe przedziaty ufnosci.

Jak mozna wnioskowac¢ na podstawie wykresu, w grupie najmlodszej zaznaczyl
sie do$¢ systematyczny wzrost wynikow miedzy wszystkimi trzema pomiarami.
W grupie $redniej nie zaobserwowano zadnych zmian. W grupie najstarszej nato-
miast nie obserwowano istotnych zmian miedzy pierwszymi dwoma etapami, lecz
wystapit znaczacy wzrost wynikéw miedzy dwoma ostatnimi etapami. Przeprowa-
dzona analiza kontrastow wykazala, ze nastepujace réznice byly istotne statystycznie:
miedzy etapem 1 i 3 w grupie najmlodszej zaobserwowano wigkszy wzrost wynikéow
niz w grupie $redniej (t = -3,27; p = 0,002) oraz najstarszej (t = -2,33; p = 0,02). Po-
miedzy pomiarem 3 i 5 w grupie najstarszej zaobserwowano istotnie wigkszy wzrost
wynikéw niz w grupie najmlodszej (t = -2,23; p = 0,03) oraz w grupie $redniej (t =
-3,59; p < 0,001). Zatem poczatkowo obserwowano najsilniejszy wzrost wynikow
w grupie najmlodszej, w ostatnim natomiast etapie w najwigkszym stopniu wzrost
poziom wykonania w grupie najstarszej.

Stwierdzono réwniez istotny efekt gléwny wieku, co oznacza, iz pomiedzy
grupami wiekowymi wystepuja istotne réznice w poziomie wykonania zadan wy-
magajacych zastosowania kodu abstrakcyjnego. Analiza kontrastow wykazata, ze
rdznice te sg istotne pomiedzy grupa najmtodsza i Srednig w etapie 113 (co najmniej
na poziomie p < 0,05), natomiast pomiedzy grupa srednig i najstarszg we wszystkich
etapach badania réznice byly istotne co najmniej na poziomie p < 0,01.
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Podobnie jak w analizie kodu obrazowego i werbalnego zwrdcono uwage na
mozliwo$¢ wystapienia efektu treningu. Jednakze juz na podstawie wykresu moz-
na wnioskowac, ze efekt taki nie wystapil. Co wigcej, uktad wynikéw na wykresie
wskazuje, ze dzieci wykonujace zadanie po raz kolejny wykonywaly je gorzej niz ich
réwiesnicy, ktérzy wykonywali je po raz pierwszy. Rdznice te jednak nie okazaly sie
istotne statystycznie (w tabeli 27 przedstawiono poréwnywane grupy, wraz z wyni-
kami analizy post hoc testem RIR Tukeya dla nieréwnych licznosci).

Tabela 27
Zestawienie grup poréwnywanych w analizie efektu treningu

Grupa Wiek w pomiarze 1 Wiek w pomiarze 3 Wiek w pomiarze 5
Najmtodsza / / 55
Srednia
/ /
Najstarsza
p=0,37

Adnotacja. Strzatkami zaznaczono pordwnywane grupy; ponad strzatka zamieszczono wartos¢ p.

Poréwnanie trajektorii rozwoju w zakresie trzech kodéw. Podsumowujac
zmiany rozwojowe reprezentacji emocji, warto jeszcze poréwna¢ dynamike zmian
w zakresie roznych kodéw, gdyz w powyzszych analizach przedstawiano te zmiany
oddzielnie. Na rysunku 13 przedstawiono trajektori¢ rozwoju wszystkich trzech
kodéw w pigciu etapach badania (Yacznie dla dzieci ze wszystkich grup wiekowych).

Najwigksza dynamika zmian zaznaczyla si¢ w zakresie kodu obrazowego - ob-
serwowany wzrost wynikow byt w tym obszarze najwiekszy. Ponadto obserwowano
nie tylko wzrost, ale réwniez obnizenie si¢ poziomu wykonania w jednym etapie
badania. W zakresie kodu werbalnego obserwowano bardziej systematyczny wzrost,
cho¢ nie wszystkie zmiany byly istotne. Mozna wobec tego moéwi¢ o okresach pla-
teau, a nie o statym wzroscie. Z kolei w odniesieniu do kodu abstrakcyjnego obser-
wowano staly, cho¢ powolny, wzrost — zmiany w zakresie tego kodu byly najmniej
dynamiczne. Oczywiscie nalezy wzig¢ pod uwage fakt, ze dzieci wykonywaly zadania
odnoszace si¢ do tego kodu tylko w trzech etapach badania, a nie w pieciu. Z tego
wzgledu nie jest mozliwe poréwnanie zmian wystepujacych we wszystkich etapach.
Ponizej przedstawiono zatem analiz¢ poréwnujaca etapy 1, 3 i 5, gdyz tylko w tych
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pomiarach badano wszystkie rodzaje kodéw. Analiza ta zostala wykonana na danych
pochodzacych od 73 dzieci, uczestniczacych we wszystkich etapach.
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Rysunek 13. Zmiany rozwojowe w zakresie kodu obrazowego, werbalnego i abstrakcyjnego w pieciu etapach
badania tacznie dla dzieci ze wszystkich grup wiekowych.

Zastosowano wielowymiarowg analize wariancji dla powtarzanych pomiaréw
w ukladzie Etap (3) x Wiek (3) x Pte¢ (2). Odnos$nie do kodu obrazowego nie zostat
spetniony warunek sferycznosci (istotny test sferycznosci Mauchleya: W =0,90; p < 0,05),
wobec czego zastosowano wielowymiarowe testy dla powtarzanych pomiardw (test
Wilksa). W odniesieniu do wszystkich kodoéw zaobserwowano dla powtarzanych pomia-
réw efekt gtowny etapu. Ponadto dla kodu abstrakcyjnego stwierdzono efekt interakcji
etapu i wieku (dla kodu obrazowego efekt ten byl granicznie istotny - zob. tabela 28).

Tabela 28
Wielowymiarowa analiza wariangji dla uktadéw z powtarzanymi pomiarami — istotne efekty (test Wilksa)

Kod Efekt F p
N Etap F(2, 66) = 84,99 <0,001
fazowy Etap x Wiek F(4,132) = 2,27 0,06
Werbalny Etap F(2,66) = 75,05 < 0,001
, Etap F2, 66) = 23,58 <0,001
Abstrakcyjn
o Etap x Wiek Fl4,132) =82 <0,001
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Stwierdzony w odniesieniu do kazdego z kodéw istotny efekt gléwny etapu
oznacza, ze w zakresie kazdego z nich obserwowano zmiany zalezne od etapu ba-
dania. Jednakze uktad rysunku 13 wskazuje, ze zmiany te s3 odmienne dla réznych
kodoéw. Przeprowadzona analiza kontrastow potwierdza ten wniosek, aczkolwiek
wyniki uktadajg si¢ w rézny sposob w zaleznosci od grupy wiekowej (zob. rysunek 14).
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Rysunek 14. Pordwnanie trajektorii rozwoju w odniesieniu do kodu obrazowego (DV_1), werbalnego (DV_2)
i abstrakcyjnego (DV_3) w trzech grupach wiekowych. Pionowe stupki oznaczaja 95-procentowe przedziaty
ufnosci.

Poréwnujac trajektorie rozwoju kodu obrazowego i werbalnego, mozna stwier-
dzi¢ wigkszy wzrost wynikéw w zakresie kodu obrazowego miedzy etapem 3 i 5
(t = -4,68; p < 0,001), réznica ta nie byta jednak istotna w najstarszej grupie wieko-
wej. Z kolei poréwnujac kod obrazowy z kodem abstrakcyjnym, stwierdzono wigk-
szy wzrost wynikow w zakresie kodu obrazowego miedzy etapami 11 3 (f = -5,41;
p < 0,001 - przy czym rdznica ta nie byla istotna w grupie najmlodszej) oraz 3 i 5
(t = -5,39; p < 0,001 - przy czym rdznica ta nie byta istotna w grupie najstarszej).
Z kolei z poréwnania zmian w zakresie kodu werbalnego i abstrakcyjnego wynika,
ze bardziej znaczaco wzrosly wyniki w zadaniach wymagajacych odwolania sie do
kodu werbalnego, jednak tylko miedzy etapem 11i 3 (f = -4,94; p < 0,001). Rdznice
miedzy etapem 3 i 5 sg istotne tylko dla grupy $redniej (t = -2,65; p = 0,009) i naj-
starszej (t = 2,27; p = 0,03).
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Podsumowujgc, mozna stwierdzié, iz w zakresie poszczegdlnych kodow stwier-
dzono rézne tempo zmian. Dynamiczne i zmienne trajektorie cechuja kod obrazowy
i werbalny, podczas gdy trajektoria kodu abstrakcyjnego wyrédznia si¢ mniejsza
dynamika, a wigksza stabilnoscia. Co istotne, zauwazone réznice byty niejednako-
we w roznych grupach wiekowych. W szczegdlnosci obserwowano znaczacy skok
poziomu wykonania zadan wymagajacych odwotania si¢ do kodu abstrakcyjnego
w najstarszej grupie wiekowej, a wiec u dzieci 7,5-letnich. Jednoczes$nie u tych dzieci
stwierdzono spadek tempa rozwoju w zakresie kodu obrazowego.

Zmiany rozwojowe w zakresie spostrzegania, wyrazania i rozumienia
emocji. Przeanalizowano réwniez zmiany rozwojowe w zakresie poszczegélnych
funkcji reprezentacji emocji - ponizej przedstawiono poréwnanie trajektorii rozwoju
w zakresie spostrzegania, wyrazania i rozumienia emocji analizowane na danych
z trzech etapéw badania (1, 3 i 5), pochodzacych od 73 dzieci.

Wielowymiarowa analiza wariancji z powtarzanymi pomiarami w ukfadzie Etap
(3) x Wiek (3) x Pte¢ (2) wykazata dla czynnikéw miedzygrupowych efekt gléwny
wieku (F[6, 130] = 11,50; p < 0,001; czastkowe n? = 0,35): starsze dzieci osiagaly
wyzsze wyniki niz dzieci mlodsze, oraz efekt gtéwny pici (F[3, 65] = 4,15; p = 0,009;
czastkowe n? = 0,16): dziewczynki osiagaly wyzsze wyniki niz chlopcy. Z kolei dla
powtarzanych pomiaréw stwierdzono istotny efekt glowny etapu (F[6, 62] = 49,65;
p < 0,001; czastkowe n? = 0,83) oraz efekt interakeji etapu i wieku (F[12, 124] = 3,74;
p < 0,001; czastkowe n? = 0,27). Z kolei jednowymiarowe testy dla powtarzanych
pomiaréw wykazaly, ze w zakresie kazdej funkcji mozna stwierdzi¢ inne istotne
efekty (zob. tabela 29).

Tabela 29
Jednowymiarowe testy istotnosci dla powtarzanych pomiaréw — istotne efekty

Funkcja Istotne efekty F p azastkowe n?

Percepcja emogji Etap F(2,134) =128 < 0,001 0,66

) . Etap F(2,134) =16,57 < 0,001 0,20
Ekspresja emocji i

Etap x Wiek F(4,134)=2,82 0,028 0,08

Etap F(2,134)=61,97 < 0,001 0,48

Rozumienie emodji Etap x Wiek F(4,134)=6,72 < 0,001 0,17

Etap x Wiek x Pec?? F(4,134)=2,73 0,03 0,07

22 Efekt ten wynika z faktu, ze obserwowany znaczny wzrost wykonania w najstarszej grupie
wiekowej w ostatnim etapie badania dotyczy przede wszystkim dziewczynek (t = -2,40; p = 0,02).
Nalezy jednak pamigta¢, ze pordbwnywane w ten sposob grupy sa mato liczne, wobec czego analizy
te moga by¢ obarczone duzym bledem.
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Jak wynika z danych przedstawionych w tabeli, w zakresie kazdej funkcji
istotny byt efekt etapu. Analiza kontrastow wykazala, ze w zakresie kazdej funkcji
obserwowano istotny wzrost wynikéw miedzy kolejnymi etapami badania, cho¢
zmiany te byly niejednakowe dla poszczegolnych funkeji — obserwowano szybszy
wzrost w zakresie percepcji emocji niz ekspresji (miedzy etapem 1 i 3: t = -3,73;
p < 0,001; miedzy etapem 3 i 5: t = -3,62; p < 0,001) i rozumienia (mig¢dzy eta-
pem 11 3:t=-4,94; p < 0,001; miedzy etapem 3 i 5: t = -6,32; p < 0,001). Z kolei
tempo zmian w zakresie ekspresji i rozumienia nie rdéznilo si¢ istotnie ani mie-
dzy etapem 1 i 3 badania (¢t = 0,29; p = 0,76), ani miedzy etapem 3 i 5 (¢t = -0,29;
p =0,76).

Ciekawy wydaje sie natomiast efekt interakcji etapu i wieku, stwierdzony dla
ekspresji oraz rozumienia emocji. Wizualnie efekt ten zostal przedstawiony na ry-
sunku 15 i 16.
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Rysunek 15. Zmiany rozwojowe w zakresie ekspresji emocji obserwowane w trzech grupach wiekowych.
Pionowe stupki oznaczaja 95-procentowe przedziaty ufnosci.
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Rysunek 16. Zmiany rozwojowe w zakresie rozumienia (refleksja) emocji obserwowane w trzech grupach
wiekowych. Pionowe stupki oznaczaja 95-procentowe przedziaty ufnosci.

Analiza kontrastéw wykazala, ze w odniesieniu do ekspresji emocji stwierdzono
w grupie najmlodszej szybszy wzrost wynikéw miedzy etapem 1 i 3 niz w grupie
$redniej (t = -2,01; p = 0,048). Z kolei w odniesieniu do rozumienia emocji stwierdzo-
no, ze w grupie najmiodszej miedzy etapem 1 i 3 szybciej wzrastaja osiagniecia niz
w grupie $redniej (t = -2,76; p = 0,007) i najstarszej (r6znica na granicy istotnosci:
t = -1,72; p = 0,09), natomiast miedzy etapem 3 i 5 osiagniecia szybciej wzrastaja
w grupie najstarszej niz najmlodszej (na granicy istotnosci: t = -1,84; p = 0,07) czy
$redniej (t = -3,15; p = 0,002).

Oproécz zwrdcenia uwagi na odmienne tempo rozwoju poszczegdlnych funkcji, war-
to rowniez podkresli¢ ich zréznicowany poziom rozwoju na kazdym z etapéw badania
(zob. rysunek 17). Nawet bez przeprowadzania analiz statystycznych, na podstawie
samego tylko wykresu i przedziatéw ufnosci mozna stwierdzi¢, ze z wyjatkiem rdz-
nicy miedzy spostrzeganiem i rozumieniem emocji w etapie 1, wszystkie pozostale
stwierdzone réznice sg istotne statystycznie. Analiza kontrastow wspiera ten wniosek
(tabela ze szczegélowymi wynikami zostata zamieszczona w Aneksie w zalaczniku
G). Mozna zatem stwierdzi¢, Ze najlatwiejsze dla badanych dzieci okazaly si¢ zadania
zwigzane ze spostrzeganiem emocji, najwiecej trudnosci za$ sprawiato im wyrazanie
emocji. Zadania wymagajace rozumienia emocji plasowaly sie posrodku.
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Rysunek 17. Zmiany rozwojowe w zakresie spostrzegania emocji (DV_1), ich wyrazania (DV_2) i rozumienia
(DV_3) w kolejnych etapach badania. Pionowe stupki oznaczaja 95-procentowe przedziaty ufnosci.

Ciagtos¢ w rozwoju reprezentacji emocji. Warto zwrdci¢ réwniez uwage na
kwestie ciaglosci rozwoju reprezentacji emocji. Mozna zastanawiac sig, czy istnieje
zwigzek pomiedzy kompetencjami dzieci w etapie 1 badania, a ich pézniejszymi osia-
gnieciami, a zatem czy reprezentacja emocji rozwija si¢ w sposob staly czy zmienny.

Analiza korelacji pomiedzy wynikami osigganymi przez dzieci w réznych
etapach badania wskazuje, ze stopien ciaglosci rozwoju reprezentacji emocji jest
umiarkowany, a ponadto rézni si¢ dla poszczegdlnych zakresow reprezentacji (zob.
tabele: 30, 31, 32).

Analiza danych zawartych w tabeli 30 wskazuje, ze w zakresie kodu obra-
zowego ciaglos¢ rozwojowa (rozumiana jako zwigzek miedzy poczatkowym oraz
koncowym poziomem wykonania) jest niewielka. Mimo iz wspo6lczynniki korelacji
calkowitej w wiekszosci sg istotne statystycznie, to jednak sg one wynikiem przede
wszystkim zwigzku z wiekiem - gdy kontrolowano wiek, wspétczynniki te w wigk-
szosci przestaly by¢ istotne. Warto réwniez zwréci¢ uwage, ze zwiazki pomiedzy
etapami sg silniejsze, gdy bierzemy pod uwage etapy blizsze (np. etap 2 i 3, etap 3
i 4) niz etapy odlegle. Ta prawidlowos¢ jednakze nie dotyczy wszystkich etapow
badania.
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Tabela 30
Wspétczynniki korelagji r Pearsona w zakresie kodu obrazowego miedzy kolejnymi etapami badania

Etapy

badania Etap 1 Etap 2 Etap 3 Etap 4
N=103
Etap2 r=036**(0,11) - - -
a3 N=93 N=93 ) B
P r=0,43***(0,21%) r=0,56*** (0,43**%)
Eta N=83 N=83 N=83 )
r=0,39%** (0,07) r =043 (0,13) r=0,57%% (0,31*%)
. N=T3 N=73 N=73 N=73
P r=0,18(0,05) r=0,37% (0,29%) r=0,50%%* (0,43*%) r=031%(0,17)

Adnotacja. W nawiasach podano wartosci korelacji czastkowych z uwzglednieniem wieku. Korelacje pomiedzy poszczegdélnymi pomiarami
zostaty obliczone dla grupy dzieci, ktére w danych etapach uczestniczyty, stad rézne wartosci N w kolejnych etapach.

*p < 0,05, p < 0,01; *** p < 0,001.

Tabela 31
Wspdtczynniki korelacji x Pearsona w zakresie kodu werbalnego miedzy kolejnymi etapami badania

Etapy

badania Etap 1 Etap 2 Etap 3 Etap4
Etap 2 r= 0,621*:*18)3,45***) - - -
Etap 3 N=93 N=93 _ B
r=0,63***(0,43%*¥) r=0,61%**(0,39**¥)
Etap 4 N=83 N=283 N=83 _
r=0,55**(0,27%) r=0,66"** (0,45**¥) r=0,66"* (0,47**¥)
Etap 5 N=73 N=T73 N=73 N=T73

r=0,62** (0,47***) r=0,58%**(0,41*%) r=0,63***(0,49***) r=0,58***(0,41*%)
Adnotacja. Objasnienia takie jak w tabeli 30.
*p < 0,05 **p < 0,01, *** p <0,001.

Znacznie wiekszg ciaglto$¢ rozwojowa obserwowano w zakresie kodu werbal-
nego. Stwierdzono wystepowanie istotnych zwigzkéw miedzy wszystkimi etapami
badania, réwniez przy kontroli wieku. Istotny wydaje sie fakt, ze sita tego zwigzku
byta podobna niezaleznie od tego, czy korelacje dotyczyly etapow sasiadujgcych czy
bardziej odlegtych. Nawet w przypadku etapéw skrajnych (1 i 5) warto$¢ wspdtczyn-
nika korelacji byta podobna (umiarkowanie silna) do warto$ci obserwowanych miedzy
blizszymi etapami badania. Jedynym wyjatkiem w tym zakresie byl wspdétczynnik
korelacji miedzy etapem 1 i 4, ktéry byt nizszy od pozostalych.

Rowniez w zakresie kodu abstrakcyjnego stwierdzono wystepowanie cigglosci
rozwojowej miedzy kolejnymi etapami badania zaréwno blizszymi, jak i skrajny-
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mi. Obserwowane wspoéltczynniki korelacji przyjmowaly wartosci od niskich do
umiarkowanych. Najnizszy wspotczynnik korelacji stwierdzono mig¢dzy etapami
skrajnymi, najbardziej odleglymi w czasie, natomiast pomiedzy etapami blizszymi
wspolczynniki korelacji miaty wyzsze wartosci (zob. tabela 32).

Tabela 32
Wspdtczynniki korelagji r Pearsona w zakresie kodu abstrakcyjnego miedzy kolejnymi etapami badania

Etapy badania Etap 1 Etap 3
N=93
Flap3 = 056" (0,43) )
Etan 5 N=T73 N=T73
p r=0,53**%(0,24%) r=0,50%** (0,35**)

Adnotagja. Objaénienia takie jak w tabeli 30.
*p < 0,05 ** p <0,01; *** p < 0,001.

Wskaznikiem ciaglosci rozwoju moze by¢ takze mozliwos¢ przewidywania poz-
niejszego poziomu rozwoju reprezentacji emocji na podstawie wynikéw uzyskiwanych
wczesniej. Przeprowadzono wobec tego analize regresji, w ktorej zmienng zalezng
stanowil poziom rozwoju reprezentacji emocji (sumaryczny wynik wszystkich trzech
czesci Testu wiedzy o emocjach) w etapie 5 badania, natomiast zmienne niezalezne
stanowily wiek, ple¢ oraz poziom rozwoju reprezentacji emocji w etapie 1 badania.
Stwierdzono istotny zwigzek pomiedzy tymi czterema zmiennymi (wielorakie
R =0,63; F[3, 69] = 15,49; p < 0,001). Zmienne niezalezne wyjasniaty 40% zmiennej
zaleznej (R* = 0,40), przy czym jedynym istotnym predyktorem okazal si¢ wyjsciowy
poziom rozwoju reprezentacji emocji (f = 0,36; t = 2,65; p = 0,01). Pozostale dwa
predyktory znajdowaly sie na granicy istotnosci statystycznej (wiek: f = 0,27; t = 1,99;
p =0,051; ple¢: p =0,19; t = 1,95; p = 0,054). Jednakze trzeba zwrdci¢ uwage, ze dwa
predyktory — wiek oraz wyjsciowy poziom rozwoju reprezentacji emocji — sa ze sobg
silnie skorelowane (r = 0,71; p < 0,001). W istocie korelacja miedzy tymi zmiennymi
jest wyzsza niz miedzy kazda z nich a zmienng zalezna, co w analizie regresji moze
przyczynic sie do zakldcenia obrazu zaleznos$ci. Jednym z rozwigzan jest usuniecie
jednej ze wspolzaleznych zmiennych z modelu regresji. Wyjsciowy poziom rozwoju
reprezentacji emocji ma nieco wyzsze wspdtczynniki korelacji czastkowej i semiczast-
kowej (odpowiednio: 0,30 i 0,25) niz wiek (odpowiednio: 0,23 i 0,18), co wskazuje,
ze wyjasnia wigcej zmienno$ci zmiennej zaleznej (Stanisz, 2007). Z tego wzgledu
z modelu regresji usunigto zmienng wiek. Uzyskane w nowym modelu parametry
przedstawiono w tabeli 33.
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Tabela 33
Wyniki analizy regresji zmiennej TWE_5

Parametry
Beta  t(70) p WielorakieR ~ R2 F(2,70) p
Zmienne
Phec 0,15 1,52 0,13
0,61 037 2039 <0,001
TWE_1 0,56 576  <0,001

Adnotacja. Koricowy badany poziom rozwoju reprezentacji emocji; TWE_1: wyjsciowy poziom rozwoju reprezentacji emogji.

Po usunigciu zmiennej wiek procent wyjasnianej wariancji zmiennej zaleznej
zmienil si¢ w niewielkim stopniu. Ponadto zwigkszyta si¢ sumaryczna dobro¢ do-
pasowania (wyrazona parametrem F). Znaczaco zwigkszyl si¢ rowniez udziat wyj-
$ciowego poziomu rozwoju reprezentacji emocji w wyjasnianiu zmiennej zaleznej
- w nowym modelu jest to jedyny istotny predyktor koncowego badanego poziomu
rozwoju reprezentacji emocji.

Dyskusja wynikow dotyczacych zmian ilosciowych reprezentacji emocji
w okresie sredniego dziecinstwa. Na przestrzeni dwdch lat, gdy prowadzono ni-
niejsze badania, stwierdzono istotny wzrost wynikéw w zakresie wszystkich kodéw
skladajgcych sie na strukture reprezentacji emocji. Najwieksza dynamike zmian
i najwieksze tempo wzrostu obserwowano w zakresie kodu obrazowego, w dalszej
kolejnosci kodu werbalnego, a w zakresie kodu abstrakcyjnego obserwowane tempo
i dynamika zmian byly najmniejsze.

Szybki, dynamiczny rozwoéj w zakresie kodu obrazowego wpisuje si¢ w wyniki
uzyskane w analizie poziomu rozwoju kazdego z kodéw - z wyjatkiem etapu 1 badan
dzieci najlepiej radzity sobie wlasnie z zadaniami wymagajacymi odwotania do kodu
obrazowego. Jak juz wspomniano, okres sredniego dziecinstwa to czas intensywnego
rozwoju obrazéw umystowych (Piaget, 1964/2006) i reprezentacji obrazowych (Prze-
tacznik-Gierowska, 1993). Kodowanie obrazowe jest zatem podstawowym sposobem
zapisywania nabywanej przez dziecko wiedzy, stanowiac baz¢ do tworzenia bardziej
ogodlnych form reprezentacji w postaci schematéw i pojec. Tworzenie schematéw umoz-
liwia dziecku rozwijajacy sie kod werbalny, jednak w okresie przedszkolnym jezyk
petni role wtorng do doswiadczenia (Blank, Franklin, 1980). Jego rola kierownicza
w poznaniu zaczyna si¢ zaznacza¢ na przetomie $redniego i poéznego dziecinstwa.
Potwierdzenie tego wniosku moze stanowi¢ fakt, iz w najstarszej grupie wiekowej
obserwowano raczej rownolegly wzrost w zakresie kodu obrazowego i werbalnego.
Ponadto w tej grupie wiekowej (a wiec u dzieci 7,5-letnich) zaobserwowano w ostat-
nim etapie badania spadek tempa rozwoju w zakresie kodu obrazowego. W tym
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wieku intensyfikuje sie bowiem rozwdj pojeciowej reprezentacji $wiata, co znalazto
réwniez odzwierciedlenie w niniejszych badaniach: wtedy wlasnie zaobserwowano
gwaltowny wzrost wynikéw w zakresie kodu abstrakcyjnego.

Uzyskane w niniejszych badaniach wyniki s3 zgodne z modelem rozwoju kom-
petencji emocjonalnej Carolyn Saarni (1990), przedstawionym w czesci teoretycznej
niniejszego opracowania (rozdzial Reprezentacja emocji z perspektywy rozwojowej).
Zgodnie z tym modelem, w rozwoju kompetencji emocjonalnej mozna wskaza¢ dwa
przetomy: pierwszy laczy sie z opanowywaniem jezyka, ktéry umozliwia dziecku
nazywanie i opisywanie swoich doswiadczen, a drugi wiaze si¢ z coraz wigkszym
angazowaniem procesdw poznawczych w sfere emocji, dzieki czemu dziecko zyskuje
mozliwo$¢ dokonywania refleksji nad wlasnymi doswiadczeniami emocjonalnymi,
a takze moze rozwazac emocje innych oso6b. Na podstawie przeprowadzonych badan
mozna stwierdzi¢, ze w okresie przedszkolnym dominujacy jest etap 2 dzieki szyb-
kiemu rozwojowi w zakresie kodu obrazowego i werbalnego. Tym niemniej dzieci
stopniowo opanowuja rowniez kompetencje wymagajace zaangazowania wyzszych
proceséw poznawczych i kodu abstrakcyjnego, jednak proces ten zachodzi wolnie;j.

W kontekscie dynamiki zmian rozwojowych zastanawiajacy jest rezultat uzyskany
w zakresie kodu obrazowego, mianowicie obnizenie si¢ wyniku uzyskiwanego przez
dzieci w etapie 3 badania, w poréwnaniu z etapem 2. Jedno mozliwe wyjasnienie
wigze si¢ ze zroznicowanymi zadaniami rozwigzywanymi przez dzieci w kolejnych
etapach. W etapie 1 i 3 dzieci rozwigzywaly wersje A Testu wiedzy o emocjach,
natomiast w etapie 2 i 4 wersj¢ B. Uzyskany ukiad wynikow sugeruje, ze by¢ moze
wersja A byla trudniejsza w poréwnaniu z wersja B, wobec czego zaobserwowano
obnizenie wynikow. Jednakze przeprowadzone (a oméwione w rozdziale Badania
wilasne) pordwnanie obu wersji nie wykazalo miedzy nimi zadnych istotnych réznic.
Innym mozliwym wyjasnieniem jest spadek motywacji badanych dzieci do rozwiazy-
wania Testu wiedzy o emocjach, jako ze wykonywaly go juz po raz trzeci i wigkszo$¢
dzieci pamigtala to zadanie. Jest to tym bardziej prawdopodobne, ze w etapie 1,315
Test wiedzy o emocjach byt stosowany w kontekscie innych metod, znacznie bardziej
atrakcyjnych dla dzieci (m.in. gry interakcyjnej, zabaw z komputerem, bajek itp.),
ktére dzieci rowniez pamietaly i na ktére niecierpliwie czekaly. By¢ moze zatem to
czynniki sytuacyjne sg odpowiedzialne za pojawienie si¢ spadku poziomu wykonania
w etapie 3 w zakresie kodu obrazowego, jak réwniez braku wzrostu wynikéw w za-
kresie kodu werbalnego. Brak takiego obnizenia lub zatrzymania wzrostu w zakresie
kodu abstrakcyjnego mozna w tym kontekscie wigza¢ z faktem, ze zadanie mierzace
kod abstrakcyjny w etapie 3 badania dzieci wykonywaly dopiero po raz drugi, by¢
moze wiec pamietaly je stabiej (wykonywaly je w odstepach rocznych) i nie byty
jeszcze nim znudzone.
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Oczywiscie wyjasnienie w kontekscie czynnikéw sytuacyjnych wydaje sie wy-
jasnieniem najprostszym, jednak dodatkowym jego uzasadnieniem moze by¢ fakt,
ze taki sam wzorzec wynikow obserwowano we wszystkich grupach wiekowych.
Zatem omawiany spadek wynikow w zakresie kodu obrazowego, czy brak wzrostu
w zakresie kodu werbalnego, nie byl charakterystyczny dla okreslonego momentu
rozwojowego (rozumianego jako konkretny wiek, w ktérym dzieci doswiadczaja
swoistego kryzysu w rozwoju), ale byl charakterystyczny dla etapu badania, nie-
zaleznie od wieku badanych dzieci. Z tego zatem wzgledu wyjasnienie w kontek-
$cie konkretnej sytuacji, zwigzanej wlasnie z etapem 3 badania, wydaje si¢ by¢
uzasadnione.

Nalezy réwniez zwroci¢ uwage na fakt, ze omawiane wyniki to wyniki usrednione
dla calej badanej grupy lub poszczegdlnych grup wiekowych. Jednakze szczegdétowa
analiza wskazuje na istnienie znacznego zréznicowania indywidualnego obserwowa-
nych wynikéw. Zagadnienie to zostanie dokladniej przedstawione w dalszej czesci
pracy.

W przedstawiony we wprowadzeniu teoretycznym obraz zmian rozwojowych
wpisuja sie rowniez wyniki uzyskane dla poszczegélnych funkcji reprezentacji
emocji. Najszybsze zmiany zaobserwowano w zakresie percepcji emocji, w tym tez
obszarze dzieci uzyskiwaly najwyzsze wyniki. Jest to zgodne z wynikami badan
na przyklad Ponsa i wspotpracownikow (2004), ktdrzy stwierdzili, ze zewnetrzny
etap rozumienia emocji, zwigzany ze spostrzeganiem dostepnych percepcyjnie
aspektéw emocji, jest opanowywany w rozwoju najwczesniej, bo juz okolo 5 r.z.
Tym niemniej nalezy zwréci¢ uwage, ze w prezentowanych badaniach, mimo
szybkiego wzrostu poziomu wykonania, nie stwierdzono efektu sufitowego w tym
zakresie nawet w ostatnim etapie badania w najstarszej grupie wiekowej (dzieci
te uzyskiwaly $rednio okolo 70% mozliwych do zdobycia punktéw). Niewatpliwie
wigze sie to z trudnoscig zastosowanego zadania — dbajac o zwigkszenie trafnosci
ekologicznej narzedzia zastosowano w nim na przyklad zdjecia przedstawiajace
rzeczywiste osoby przezywajace emocje, a nie schematyczne rysunki przedsta-
wiajace uproszczone ekspresje emocjonalne, jak to czyniono w innych badaniach
(np. Denham, 1986; de Rosnay, Harris, 2002; Pons, Harris, 2005; Pons i in., 2004;
Pons i in., 2003). Ponadto przedstawione na zdjeciach ekspresje emocjonalne
cechowaly sie ré6znym nasileniem i nie byly ekspresjami ,,prototypowymi” (zob.
tez: Ekman, Friesen, 1975), lecz réowniez byly zréznicowane - jak ma to miejsce
w naturalnych sytuacjach, z ktérymi dziecko styka si¢ w swoim zyciu. Zatem
mimo iz dzieci posiadaja pewna podstawowa wiedze o zenwetrznych przejawach
emocji, w dalszym ciggu trudno$ci sprawia im spostrzeganie bardziej subtelnych
charakterystyk poszczegoélnych emocji.
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Nieco trudniej przychodzilo badanym dzieciom rozumienie emocji wymagajace
kodu werbalnego i abstrakcyjnego. Rozumienie emocji wigze si¢ z koniecznoscia
wyjscia poza dostepne percepcyjnie informacje i wnioskowania o nieobserwowal-
nych stanach umystowych drugiej osoby. Ponadto rozumienie emocji wigze sig
z yjmowaniem zlozonych zaleznosci pomiedzy odczuwaniem emocji a kontekstem,
w ktérym sie one pojawiaja (wyraza sie to np. w rozumieniu regut ekspresji emocji
w zaleznosci od kontekstu spolecznego, rozumieniu emocji mieszanych, rozumieniu
i przewidywaniu reakcji emocjonalnych innych oséb w zaleznosci od podjetych
dzialan itp.). Dotychczasowe badania pokazuja, ze ten aspekt reprezentacji emocji
rozwija si¢ nie tylko w okresie $redniego (Brown, Dunn, 1996; Jones i in., 1998; Mi-
sailidi, 2006), ale rowniez pdznego dziecinstwa (Harter, Buddin, 1987; Pons, Harris,
2005; Pons i in., 2004; Saarni, 1979) i adolescencji (np. Midlarsky, Hannah, 1985).
W prezentowanych badaniach najstarsze dzieci w ostatnim etapie osiggaly srednio
okolo 55% mozliwych do zdobycia punktéw, zatem mozna oczekiwaé, ze réwniez
w pozniejszych latach (wraz z doskonaleniem kompetencji poznawczych i coraz lep-
szym opanowywaniem kodowania na poziomie abstrakcyjnym) bedzie dokonywat
sie w tym zakresie znaczacy postep.

Najwigcej trudnosci sprawito badanym dzieciom wyrazanie emocji, badane
zaréwno jako wyrazanie emocji w sposéb niewerbalny, jak i werbalny. Chociaz
niewerbalna ekspresja emocji jest w duzej mierze wrodzona i przejawiana juz przez
niemowleta (Izard i in., 1980), to jednak zupelnie czyms$ innym jest spontaniczne
wyrazanie emocji w naturalnych sytuacjach, a czyms$ innym przywolanie okreslone;j
ekspresji mimicznej ,,na zyczenie”. Badania wskazuja, ze dzieci wczesniej ucza si¢
rozpoznawac ekspresje emocjonalne niz intencjonalnie wyraza¢ emocje za pomoca
mimiki (Zagdrska, 1987). Réwniez komunikowanie emocji w sposdb werbalny moze
by¢ dla dziecka trudne, gdyz wymaga nie tylko znajomosci odpowiednich $rodkow
wyrazu (Kielar-Turska, 2006), ale réwniez dostosowania do okreslonego kontekstu
sytuacyjnego. Ponadto zastosowane w niniejszych badaniach zadanie wymagato od
dziecka wyrazenia réznych emocji w reakcji na te sama sytuacje. Niewatpliwie byt
to czynnik utrudniajacy poprawne wykonanie tego zadania. Wskazujg na to réw-
niez uzyskiwane przez dzieci wyniki - najstarsze dzieci w ostatnim etapie badania
osiagaly srednio w tym zakresie niespelna 40% mozliwych do zdobycia punktow.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze potwierdzono
zmiany rozwojowe zaktadane przez koncepcje Maruszewskiego i Scigaty (1998),
a wyrazone w hipotezie 3. W okresie §redniego dziecinstwa dominujacy w reprezen-
tacji emociji jest kod obrazowy oraz werbalny, umozliwiajacy dziecku wychodzenie
poza bezposrednie doswiadczenia i kodowanie ich na bardziej ogblnym poziomie.
Tym niemniej to kod obrazowy ,nadaje ton” reprezentacji emocji w tym okresie:

MALGORZATA STEPIEN-NYCZ « ROzw&J REPREZENTACII EMOCJI W DZIECINSTWIE

207

ROZDZIAL 7 « WYNIKI BADAN WELASNYCH




dzieci najlepiej radza sobie z tymi aspektami emocji, ktére bazujg na percepcji. Do-
piero na poczatku pdznego dziecinstwa mozna stwierdzi¢ przyspieszenie rozwoju
w zakresie kodowania abstrakcyjnego, co umozliwia dzieciom budowanie bardziej
ogodlnej i abstrakcyjnej wiedzy o emocjach, w mniejszym stopniu zaleznej od kon-
tekstu sytuacyjnego. Odzwierciedleniem tych ilosciowych zmian rozwojowych sa
réwniez zmiany w zakresie tresci wiedzy o emocjach, przedstawione w dalszych
rozdziatach.

Na zakonczenie warto rowniez podkresli¢ zaobserwowana ciaglos¢ rozwoju re-
prezentacji emocji, przewidywang w hipotezie 5. Wyjsciowy poziom rozwoju (tacznie
we wszystkich kodach reprezentacji) byt istotnie zwigzany z koncowym poziomem
rozwoju reprezentacji emocji nawet przy kontroli wieku, a w analizie regresji stanowit
jego najwazniejszy predyktor. Biorgc pod uwage fakt, ze czas pomiedzy pierwszym
i ostatnim pomiarem wynosil dwa lata, jest to wynik znaczgcy (por. Pons, Harris,
2005). Zrédta obserwowanej ciaglosci rozwojowej beda dyskutowane w ostatniej
czesci rozdziatu, przy analizie zwigzkow reprezentacji emocji z innymi obszarami
rozwoju, gdyz niewatpliwie cigglos¢ ta moze wynika¢ ze zwigzkéw z rozwojem je-
zykowym czy poznawczym (Brown, Dunn, 1996). W tym miejscu warto natomiast
zwrdci¢ uwage na stwierdzone roznice w cigglosci rozwoju pomiedzy poszczegélnymi
kodami reprezentacji. Wpisujg si¢ one w obserwowane trajektorie zmian rozwojo-
wych w zakresie poszczegolnych kodow. Najmniejszy stopien cigglosci stwierdzono
w odniesieniu do kodu obrazowego. W tym tez zakresie obserwowane zmiany roz-
wojowe mialy charakter najbardziej odbiegajacy od trendu liniowego, gdyz oprocz
zmian progresywnych obserwowano réwniez wystepowanie zmian regresywnych.
Zatem w tym kontekscie zrozumialy wydaje si¢ brak korelacji pomiedzy poszcze-
gélnymi etapami badania. Bardziej zblizone do trendu liniowego byly trajektorie
rozwoju w zakresie kodu werbalnego i abstrakcyjnego — w tym tez zakresie obser-
wowano silniejsze i istotne zwigzki miedzy poziomem wykonania w poszczegolnych
etapach badania.

Inne mozliwe wyjasnienie obserwowanego uktadu korelacji wigze si¢ z charak-
terystyka zadan przeznaczonych do pomiaru poszczegdlnych kodéow. Podstawowa
réznica migdzy zadaniami do pomiaru kodu obrazowego i pozostatych koddéw jest
mozliwos¢ wyboru odpowiedzi sposrod dostepnej puli alternatyw (nie dotyczy to
jedynie zadania pierwszego — wyrazania emocji w sposob niewerbalny) - dzieci
udzielaly odpowiedzi, wskazujac na prezentowane zdjecia lub rysunki. Taka sytuacja
miala swoje konsekwencje, wyrazajace si¢

po pierwsze w mozliwosci udzielenia poprawnej odpowiedzi w sposob losowy,
a po drugie w wiekszej przypadkowosci udzielanych odpowiedzi (majac alternatywy
do wyboru, dzieci przejawialy wigksza tendencje do udzielania jakiejkolwiek odpo-
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wiedzi niz w zadaniach otwartych, w ktérych same musiaty wymysli¢ odpowiedz).
Z tego tez wzgledu zwiazki pomiedzy poziomem wykonania zadan mierzacych kod
obrazowy w kolejnych etapach badania mogg by¢ mniejsze.

Rodznice ptciowe w zakresie reprezentacji emocji w okresie
dziecinstwa

We wszystkich omawianych w poprzednim podrozdziale analizach stwierdzono
wystepowanie réznic plciowych w zakresie reprezentacji emocji. W etapie 1 badania
przeprowadzona analiza wariancji dla uktadéow czynnikowych w ukiadzie Wiek (3)
x Ple¢ (2), oprécz efektu glownego wieku wykazala takze efekt gtéwny plci: dziew-
czynki osiagaly wyzsze wyniki niz chlopcy (zob. tabela 34).

Tabela 34
Wyniki jednowymiarowej analizy réznic miedzy srednimi uzyskiwanymi w poszczegélnych czesciach Testu wiedzy o emocjach
przez dziewczynki i chtopcow

Cze$¢ TWE Dziewczynki Chiopcy F »
TWE_NW gj‘;i 3)221835276 9,48 0,002
TWE_W ;‘:’)::3129911 27:1522;3; 571 0,018

Zaobserwowano réwniez interakecje plci oraz wieku (wielowymiarowy test Roya:
F = 3,01; p = 0,03; pozostale wielowymiarowe testy — Wilksa, Pillaia i Hotellinga
- nie wykazaly istotnos$ci tego efektu), jednak jednowymiarowa analiza wykazala,
ze efekt ten byl istotny tylko dla czesci I Testu wiedzy o emocjach, czyli dla zadan
wymagajacych odwotania sie do kodu obrazowego (F = 4,29; p = 0,016). Interakcje
te przedstawiono na rysunku 18.

Poniewaz efekt interakeji plci i wieku nie byl oczekiwany, przeprowadzono
analizy post hoc w celu sprawdzenia, ktore z zaobserwowanych réznic sg istotne
statystycznie. Wykorzystano w tym celu test RIR Tukeya dla nieréwnych licznosci.
Uzyskane dane wskazuja, ze w zakresie kodu obrazowego 4,5-letnie dziewczynki
radzg sobie istotnie lepiej od chtopcow w tym samym wieku (p = 0,001).
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Rysunek 18. Efekt interakgji wieku i ptci w odniesieniu do wynikow w Tescie wiedzy 0 emacjach w etapie 1
badania. Pionowe stupki oznaczaja 95-procentowe przedziaty ufnosci.

Uklad wykresu wskazuje, ze takze w odniesieniu do pozostatych czesci
TWE dziewczynki 4,5-letnie rozwigzywaly zadania lepiej od chtopcéw. Analiza
post hoc wykazala, ze 4,5-letnie dziewczynki rozwiazywaly czes¢ II i III Testu
wiedzy o emocjach na poziomie podobnym do 5,5-letnich chlopcéw. Ponadto
zaobserwowano odmienne dla kazdej pici réznice migdzy grupami wiekowymi.
W odniesieniu do czesci II TWE (zwiazanej z kodem werbalnym) w przypadku
chlopcéw jedyna zaobserwowang istotng rdéznica byla réznica miedzy grupa
najmlodszg a najstarsza (p < 0,001), podczas gdy u dziewczynek zaobserwowano
réwniez istotne réznice miedzy grupa najmlodsza i $rednig (p = 0,002). Inny
uktad zalezno$ci migdzy grupami wiekowymi zaobserwowano w odniesieniu
do czesci III TWE (zwigzanej z kodem abstrakcyjnym): w przypadku chlopcow
roznice miedzy wszystkimi grupami wiekowymi byly istotne statystycznie (mie-
dzy grupa najmlodszg i srednig p = 0,002; miedzy s$rednig i najstarsza p = 0,06),
natomiast u dziewczynek istotne byly tylko réznice miedzy grupa najmlodsza
i starszymi (grupa najmlodsza i $rednia p < 0,001; grupa $rednia i najstarsza
p = 0,40).

Przedstawione roznice miedzypliciowe dotycza zaleznodci pomiedzy réznymi
grupami wiekowymi i odzwierciedlajg aspekt rozwojowy reprezentacji emocji ob-
serwowany w ukladzie poprzecznym. Réwniez w ukladzie podluznym stwierdzano
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dla uktadéw czynnikowych efekt gtowny plci: dziewczynki osiggaly wyzsze wyniki
niz chlopcy. Jednakze analiza kontrastow wykazala, ze roznice te nie byly istotne na
kazdym etapie badania. Dla kodu obrazowego dziewczynki osiggaly wyzsze wyniki niz
chlopcy na etapach: 1 (t = 2,22; p = 0,02), 3 (t =2,48; p =0,01) i 5 (t = 1,95; p = 0,55).
Z kolei dla kodu werbalnego stwierdzono istotne réznice na korzys¢ dziewczynek na
etapach: 1 (t = 2,26; p = 0,027), 2 (na granicy istotnosci: t = 1,80; p = 0,07), 3 (t = 2,14;
p =0,036) oraz 5 (t = 3,10; p = 0,003). W zakresie kodu abstrakcyjnego réznice te
byly mniejsze, cho¢ réwniez dziewczynki wypadaly nieco lepiej w etapie 1 (t = 1,89;
p =0,06) oraz 3 (t = 1,92; p = 0,059).

W zadnym przypadku nie stwierdzono jednak efektu interakcji etapu i plci,
co sugeruje, ze zarowno dla dziewczynek, jak i dla chlopcéw trajektoria rozwoju
reprezentacji emocji jest taka sama, mimo iz poziom wykonania r6zni si¢ na korzys¢
dziewczynek. Nalezy rowniez podkresli¢, ze cho¢ obserwowane réznice piciowe byly
istotne, to jednak sita tego efektu nie byta duza (czastkowe n? wynosito 0,08 dla kodu
abstrakcyjnego oraz 0,10 dla kodu obrazowego i werbalnego).

Dyskusja wynikow dotyczacych réznic ptciowych w zakresie repre-
zentacji emocji w okresie dziecinstwa. Stwierdzone w niniejszych badaniach
roznice w poziomie wykonania zadan mierzacych reprezentacje emocji moga
stanowi¢ kolejny przyczynek do debaty nad zréznicowaniem plciowym w zakre-
sie wiedzy o emocjach. W potocznym przekonaniu emocjonalnos¢ jest domeng
kobiet: posiadaja one wigkszg wiedze¢ o emocjach, lepiej radzg sobie z emocjami,
jak rowniez sa bardziej uczuciowe, wrazliwe i empatyczne (Brody, Hall, 2005).
Réwniez w wielu badaniach potwierdzano wyzsze kompetencje kobiet w zakresie
emocji (np. Ciarrochi, Hynes, Crittenden, 2005; Szczygiel, Jasielska, 2008; zob. tez:
Joseph, Newman, 2010). Tym niemniej dostepne sa rowniez badania, w ktérych
obserwowane miedzy kobietami i mezczyznami réznice mialty bardziej jakosciowy
niz ilodciowy charakter (np. Grazzani Gavazzi, Ornaghi, 2009). Nie jest réwniez
jasne, w ktorym momencie w rozwoju mialyby pojawiac si¢ réznice miedzy plcia-
mi w zakresie rozumienia emocji. W cze$ci badan z udziatem dzieci takie réznice
obserwowano (np. Brown, Dunn, 1996; Cutting, Dunn, 1999; Garner, Power, 1996),
w innych natomiast nie stwierdzano réznic (np. Blair i in., 2005; Donaldson, We-
sterman, 1986; Pons i in., 2004). Jednakze we wszystkich badaniach, w ktérych
obserwowano réznice miedzy dziewczynkami a chlopcami, byly one na korzys¢
dziewczynek.

Obserwowang przewage dziewczynek w zakresie kompetencji emocjonalnych
i wiedzy o emocjach mozna wyjasnia¢, odwotujac si¢ do praktyk socjalizacyjnych
w tym zakresie. Istniejace kulturowe stereotypy kobiecosci i meskosci sg przekazy-
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wane dzieciom w procesie socjalizacji (np. ekspresja ztosci jest w wiekszym stopniu
tolerowana u chlopcéw niz u dziewczynek, odwrotnie niz ekspresja smutku, Kennedy
Root, Denham, 2010; Radke-Yarrow, Kochanska, 1990). Ponadto rodzice cze¢sciej
rozmawiajg o emocjach z cérkami niz synami (Dunn i in., 1987; Fivush, Berlin,
McDermott Sales, Mennuti-Washburn, Cassidy, 2003), co moze skutkowac¢ bardziej
rozbudowang wiedzg o emocjach u dziewczynek.

Jednakze oprdcz stwierdzonej przewagi dziewczynek w zakresie wiedzy o emo-
cjach, istotny jest rowniez drugi otrzymany wynik, czyli brak réznic zwigzanych
z plcia w zakresie obserwowanych trajektorii rozwoju. W przeprowadzonych anali-
zach nie stwierdzano istotnych interakcji pomiedzy etapem badania i plcig badanych
dzieci. Wynik ten oznacza, ze dla obu plci zmiany przebiegaly w podobny sposéb.
Zatem elementem, ktory jest podatny na réznice zwiazane z plcia, jest raczej poziom
rozwoju reprezentacji emocji, rozumiany jako posiadany zasob wiedzy i kompetencji,
a nie droga jej rozwoju.

Rozwdj reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa
- tres¢ reprezentacji

Analizujac tre$¢ reprezentacji emocji, przedstawiono po pierwsze ilosciowe
poréwnanie poziomu wykonania poszczegélnych zadan Testu wiedzy o emocjach
w dwoch skrajnych etapach badania, a po drugie przedstawiono jako$ciowa analize
wypowiedzi dzieci, pochodzacych z czesci 111 Testu wiedzy o emocjach.

Analizujac zmiany ilo$ciowe w skrajnych etapach badania (1 i 5), przeprowa-
dzono wielowymiarowa analize wariancji dla powtarzanych pomiaréw w uktadzie
Etap (2) x Wiek (3) x Ple¢ (2). W analizie tej stwierdzono istotny efekt glowny etapu
(F[14, 52] = 25,86; p < 0,001; czastkowe n* = 0,87), a takze efekt interakeji etapu i wieku
(F[28, 104] = 2,88; p < 0,001; czastkowe n? = 0,44). Analiza kontrastow wykazala,
ze w kazdym zadaniu stwierdzony przyrost wynikéw jest istotny statystycznie co
najmniej na poziomie p = 0,006, cho¢ nie w kazdym zadaniu przyrost ten jest tak
samo duzy (zob. rysunek 19).
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Analiza wykresu wskazuje, ze najwigkszy przyrost kompetencji (o ponad 30%)
obserwowano w zakresie rozpoznawania emocji na podstawie ekspresji mimicznej
(zadanie 3), réznicowania emocji pozytywnych i negatywnych (zadanie 2), oraz
nazywania emocji (zadanie 6). Wszystkie te zadania wiaza si¢ ze spostrzeganiem
emocji, ktdre intensywnie rozwija si¢ w okresie przedszkolnym. Sredni wzrost wy-
nikéw (o kilkanascie procent) obserwowano w zakresie umiejetnosci niewerbalnego
wyrazania emocji (zadanie 1), spostrzegania zachowan bedacych konsekwencja
przezywania okreslonych emocji (zadanie 4), spostrzegania przyczyn emocji (zadanie
5), rozumienia przyczyn emocji i sposobow ich regulacji (zadanie 7), rozumienia
emocji mieszanych (zadanie 9), rozumienia mozliwosci ukrywania ekspresji praw-
dziwych emocji (zadanie 10), a takze w zakresie deklaratywnej wiedzy o emocjach
zwigzanej ze znajomosciag definicji emocji. Z kolei najmniejszy wzrost wynikéw
(rzedu kilku procent) obserwowano w zakresie umiejetnosci wyrazania emocji
w sposob werbalny (zadanie 8) oraz w deklaratywnej wiedzy o emocjach, szcze-
golnie w zakresie wiedzy o przejawach emocji, zwigzanych z nimi zachowaniach
oraz ich przyczynach.

Ponadto w kliku zadaniach stwierdzono istotny efekt interakcji etapu i wieku.
Efekt ten wynikal przede wszystkim z faktu, ze u dzieci ze $redniej grupy wieko-
wej w najmniejszym stopniu stwierdzono przyrost kompetencji w kilku obszarach.
Mianowicie, w poréwnaniu z najmlodszg grupa wiekowa, u dzieci tych stwierdzono
mniejszy przyrost kompetencji w zakresie niewerbalnego wyrazania emocji (f = 2,84;
p = 0,006), werbalnego wyrazania emocji (t = 2,98; p = 0,004), znajomosci definicji
emocji (t = 5,12; p < 0,001), znajomosci zachowan zwigzanych z emocjami (¢ = 3,79;
P <0,001) oraz znajomosci przyczyn emociji (f = 2,19; p = 0,03). W zakresie znajomo$ci
definicji oraz zachowan zwigzanych z emocjami przyrost wynikow w tej grupie byt
réwniez istotnie mniejszy niz w grupie najstarszej (odpowiednio: ¢ = 2,36; p = 0,02
oraz t = 5,29; p < 0,001).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze dzieci na przelomie $redniego i péznego
dziecinstwa dobrze radza sobie z rozpoznawaniem emocji na podstawie ekspresji
mimicznej. Trudnos$ci nie sprawia im takze nazywanie emocji. Potrafig réwniez
zrozumie¢, jakie emocje moze wywota¢ okreslona sytuacja, a takze sg w stanie
wyobrazi¢ sobie, co mogto by¢ przyczyna okreslonej emocji. Potrafig takze okresli¢,
jak moze zachowac si¢ osoba, odczuwajaca okreslone emocje, jak réwniez orientuja
sie w mozliwych sposobach poradzenia sobie z czyimi$ negatywnymi emocjami.
Nieco trudniejsze dla dzieci w tym wieku jest zrozumienie, Ze emocja odczuwana
nie zawsze musi by¢ wyrazana na zewnatrz. Tym niemniej okoto potowy badanych
dzieci rozumie ten problem. Warto zaznaczy¢, ze powyzsze kompetencje ujawniajg
sie w konkretnych sytuacjach, gdy dziecko ma rozwigza¢ okreslony problem czy

214

MALGORZATA STEPIEN-NYCZ « ROzWOJ REPREZENTACII EMOCJI W DZIECINSTWIE

ROZDZIAL 7 « WYNIKI BADAN WELASNYCH




zadanie bazujgce na konkretnym, obrazowym materiale*. Trudno$¢ jednak sprawia
dzieciom rozwazanie tych zagadnien w plaszczyznie catkowicie werbalnej - ich
wiedza deklaratywna nie doréwnuje jeszcze proceduralnej. Najwiecej trudnosci
sprawialo badanym dzieciom intencjonalne komunikowanie emocji, zaréwno za
pomoca srodkéw niewerbalnych, jak i jezykowo, a takze rozumienie emocji mie-
szanych. Obrazowo oméwione wyniki przedstawiono na rysunku 20. Dane zadanie
uznawano za zaliczone, jedli dziecko uzyskalo w nim wiecej niz potowe punktdw.
Liczebnosci dzieci ,,zaliczajacych” kazde zadanie przedstawiono procentowo, gdyz
w etapie 1 i 5 uczestniczyla niejednakowa liczba dzieci.

m zaliczone etap 1

W zaliczone etap 5

Rysunek 20. Procent dzieci uzyskujacych w danym zadaniu powyzej 50% punktéw mozliwych do zdobycia.

Zaobserwowane prawidlowosci zgodne s3 z wynikami badan prezentowanymi
w literaturze. W wielu badaniach stwierdzono, ze dzieci w wieku przedszkolnym
dobrze radzg sobie z rozpoznawaniem emocji na podstawie wskazéwek mimicznych
(Denham, Couchod, 1990; Gdrecka-Mostowicz, 2005). Starszym dzieciom wystarcza
subtelne réznice migdzy ekspresjami mimicznymi, aby dokonac¢ ich réznicowania
(Camras, 1980). Z rozpoznawaniem emocji wigze si¢ takze ich nazywanie, ktére
réwniez nie sprawia trudnosci dzieciom pod koniec wieku przedszkolnego (np. Pons
iin., 2004; Pons i in., 2003). Dzieci pod koniec okresu srednigo dziecinstwa dobrze
rozumiejg przyczyny emocji: potrafig zardwno rozpoznawac emocje na podstawie
kontekstu sytuacyjnego (Denham, 1986), jak réwniez wyjasniac i opisywa¢ mozliwe
przyczyny emocji zaréwno wlasnych, jak i innych oséb (Rudkowska, 2006). Znaja tez
behawioralne konsekwencje przezywania okreslonych emocji (Gérecka-Mostowicz,

23 Pamietaé nalezy, ze w niniejszej pracy nie badano kompetencji emocjonalnych dzieci
w rzeczywistych sytuacjach spolecznych.
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2005), a takze podstawowe sposoby radzenia sobie z nimi (Saarni, 1997), cho¢ w tym
zakresie stwierdzano intensywny rozwoj w okresie péznego dziecinstwa. Pod koniec
sredniego dziecinstwa dzieci maja réwniez swiadomo$¢ tego, ze widoczna ekspresja
emocji nie musi odpowiada¢ emocji rzeczywiscie przezywanej (Misailidi, 2006),
cho¢ nie zawsze rozumieja przyczyny takiego stanu rzeczy (Jones i in., 1998) oraz
motywy ukrywania emocji. Wiecej trudnosci sprawia dzieciom rozumienie ztozonych
aspektow emocji, np. rozumienie emocji mieszanych (Harter, Buddin, 1987). Zaczyna
rozwija¢ si¢ takze deklaratywna wiedza o emocjach (np. Gosselin, Simard, 1999;
Gorecka-Mostowicz, 2005), wymagajaca od dziecka swiadomosci wlasnej wiedzy
lub jej zrédel. Prawidlowosci te sg zatem zgodne z ogdlnym trendem rozwojowym,
prowadzacym od wiedzy proceduralnej, do deklaratywnej (Karmiloff-Smith, 1995).

Analiza jakosciowa wypowiedzi dzieci. Rozwazajac zagadnienie reprezen-
tacji emocji w okresie dziecinstwa, warto przyjrzec sie nie tylko charakterystykom
ilosciowym, ale réwniez jako$ciowym, prezentujacym tres¢ reprezentacji emocji
posiadanej przez dzieci. W niniejszym rozdziale przedstawiono analize wypowiedzi
dzieci pochodzacych z czesci III Testu wiedzy o emocjach, a wigc wypowiedzi pre-
zentujacych wiedze deklaratywna. W czesci tej dzieci byty proszone o wyjasnienie
znaczen stéw nazywajacych emocje (np. ,,Czy znasz takie stowo rados¢? Co to stowo
znaczy?”), o podanie zewnetrznych przejawdw emocji (np. ,,Po czym mozemy poznac,
ze ktos$ sie cieszy?”) i zwigzanych z nimi zachowan (np. ,,Jak kto$ sie cieszy, to co
wtedy robi?”), a takze o podanie przyczyn emocji (np. ,Z czego mozna sie cieszy¢?”).
Dzieci odpowiadaly na te pytania odnosnie do emocji rado$ci, smutku, strachu
i zfosci. Ograniczona objeto$¢ niniejszego opracowania nie pozwala na przedstawie-
nie drobiazgowej analizy zebranego materialu (cho¢ niewatpliwie zastuguje on na
uwage) — analiza dotyczy¢ bedzie jedynie wypowiedzi pochodzacych ze skrajnych
etapow badania (pierwszego i ostatniego).

W etapie 1 badania zebrano material pochodzacy od 120 dzieci. Otrzymano
w sumie 2187 sadéw dotyczacych: definicji emocji (514 sadoéw), przejawéw emocji
(511 saddéw), zachowan zwigzanych z emocjami (568 sadéw) oraz przyczyn emocji
(594 sady). Warto podkresli¢, ze kazde dziecko moglo w swojej wypowiedzi zawrzec
wiecej niz jeden sad i rzeczywiscie czesto tak sie dziato. Z kolei w ostatnim etapie
badania uczestniczyto 73 dzieci. W sumie otrzymano 1516 sadéw dotyczacych:
definicji emocji (381 sadow), przejawow emocji (371 sadow), zachowan zwigzanych
z emocjami (374 sady) oraz przyczyn emocji (390 sadéw). Starsze dzieci udzielaly
bardziej rozbudowanych odpowiedzi niz dzieci mlodsze: w kazdym zakresie na
mlodsze dzieci przypadalo srednio od 1,2 do 1,3 sagdéw, natomiast na dziecko starsze
w kazdym zakresie przypadalo ponad 1,5 sadu.
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Rozumienie przez dzieci stéw nazywajqcych emocje. Na 514 sadéw stano-
wigcych odpowiedz na pytanie o znaczenie stéw nazywajacych emocje, 58 sadow
stanowily odpowiedzi nieprawidlowe** (zob. tabela 35). Najwiecej odpowiedzi nie-
prawidlowych pojawilo si¢ w wypowiedziach najmlodszych dzieci (40), a najmniej
u dzieci najstarszych (jedynie 3 wypowiedzi zaklasyfikowano do tej kategorii).
Warto réwniez zwrdci¢ uwage, iz najmniej nieprawidtowych odpowiedzi pojawito
sie w reakcji na zdefiniowanie stowa strach (bylo to jedynie 6 odpowiedzi, podczas
gdy w odniesieniu do pozostatych emocji takich odpowiedzi bylo okolo 15-20). Po
uplywie dwoch lat liczba odpowiedzi nieprawidtowych znaczaco si¢ zmniejszyla -
na 381 uzyskanych odpowiedzi jedynie 7 zaklasyfikowano jako nieprawidlowe, co
$wiadczy niewatpliwie o rozwoju dzieciecej wiedzy o emocjach.

W pierwszym etapie sposrod pozostalych 456 sadéw najwiecej, bo 37%,
stanowily odpowiedzi, w ktérych dzieci podawaly synonimy nazw emocji, lub
przeksztalcaly je na inng forme gramatyczng (np. rados$¢ - ,,to znaczy, ze ktos jest
wesoly”, ,to znaczy, ze ktos si¢ cieszy”; strach — ,to znaczy, ze kto$ si¢ boi”, ,to
znaczy, ze si¢ kto$ przestraszyl”). Rowniez podajac synonimy, dzieci najczesciej
postugiwaly si¢ przymiotnikami opisujacymi stan emocjonalny (np. ,radosny”,
»szczesdliwy”, ,wesoly”, ,,smutny”, ,zty”, ,zdenerwowany”, ,wéciekly”, ,przestra-
szony, ,przerazony’) lub czasownikami (np. ,to si¢ kto$ cieszy”, ,kto$ si¢ smuci”,
»ktos$ sie ztosci”, ,zdenerwowat sie, kto$ sie wscieka”, ,,boi si¢”, ,przestraszyl si¢”),
natomiast najrzadziej w ich wypowiedziach pojawiaty sie rzeczowniki (np. ,,uciesze-
nie”). Na podstawie zaobserwowanej prawidlowosci mozna wnioskowac, ze dzieci
spostrzegaja emocje raczej w kategoriach dynamicznych stanéw i proceséw, niz
statycznych, abstrakcyjnych bytéw (Kielar-Turska, 2006). Warto réwniez zauwazy¢,
ze podajac synonimy emocji, dzieci postugiwaly si¢ wyrazeniami funkcjonujacymi
powszechnie w jezyku i wykorzystywanymi do nazywania emocji (Mikolajczuk,
2009). Przyktadowo, podajac synonimy stowa rados¢ (ktére w kategorii rzeczowni-
kow jest najbardziej centralnym stowem w polszczyznie odnoszacycm si¢ do uczué
z rodziny radosci), podawaly najczesciej inne centralne stowa: czasownik ,,cieszy¢
si¢” oraz przymiotnik ,wesoly” (Mikolajczuk, 2009). Trzeba takze podkreslic,
ze taki sposdb definiowania emocji byl czesciej obserwowany u dzieci starszych
(zob. tabela 35).

24 Jako nieprawidlowe uznawano: brak odpowiedzi lub odpowiedz ,nie wiem”, a takze
definicje tautologiczne (proste powtérzenie stowa) lub odpowiedzi nieadekwatne, dotyczace np.
innych obszaréw niz emocje.
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W etapie 5 badania taki sposéb definiowania nazw emocji byl jeszcze czestszy
- do tej kategorii zaliczono az 58,5% uzyskanych odpowiedzi. Podobnie jak w pierw-
szym etapie, rowniez po uptywie dwoch lat w wypowiedziach dzieci dominowaly
nazwy emocji w formie przymiotnikéw i czasownikéw, natomiast najmniej bylo rze-
czownikéw. Zatem mozna stwierdzi¢, iz w badanym okresie utrzymuje si¢ tendencja
do spostrzegania emocji w kategoriach procesu i dynamicznych stanéw. Tendencja
do coraz czestszego definiowania emocji poprzez podawanie synoniméw jest by¢
moze wyrazem przechodzenia od spostrzegania emocji w sposob ,,behawioralny”
(czyli poprzez pryzmat zwigzanych z nimi zachowan i ekspresji) do spostrzegania
ich w sposéb ,,mentalistyczny” czy ,,doswiadczeniowy” (czyli poprzez pryzmat we-
wnetrznych przezy¢). Ten drugi rodzaj spostrzegania emocji charakterystyczny jest
dla oséb dorostych (Wellman, 1995; zob. tez: Gérecka-Mostowicz, 2005). Wprawdzie
wiedza dzieci w tym zakresie i mozliwosci opisu sg jeszcze do$¢ ograniczone (w swo-
ich wypowiedziach odwoluja si¢ do najprostszych okreslen synonimicznych), jednak
podejmuja juz probe przelozenia abstrakcyjnej nazwy (wyrazonej rzeczownikowo)
na opis odczucia czy stanu przezywanego przez konkretng osobe¢ (wyrazonych przy-
miotnikowo lub czasownikowo, por. Nowakowska-Kempna, 1995). Nalezy zauwazy¢,
ze réwniez osoby dorosle, mimo iz czgsciej podejmujg proby wyrazenia i opisania
wlasnych odczu¢, maja w tym zakresie znaczne trudnosci. Anna Wierzbicka (1971, s.
30) wprost stwierdza, ze ,,Uczucie to jest cos, co sie czuje, a nie co$, co si¢ przezywa
w stowach”. Problem ten znacznie wczesniej zostal réwniez wyrazony przez filozo-
fow; wsrod XX-wiecznych nazwisk mozna wskaza¢ m.in. Maxa Schelera i Ludwiga
Wittgensteina (za: Nowakowska-Kempna, 1995).

Niemal réwnie czesto definiujac znaczenie stowa nazywajacego emocje dzieci
podawaly odpowiedzi, w ktorych odwotywaty sie badz to do konkretnych sytuacji,
mogacych by¢ zrédlem emocji (ta kategoria stanowila 32% wszystkich odpowie-
dzi), badz to do konkretnych osob, przezywajacych dang emocje i charakterystyk
tej osoby (17,5%), badz tez do konkretnych obiektéw zwigzanych z dang emocja
(5% odpowiedzi). Warto zwroci¢ uwage, ze definiowanie nazw emocji poprzez
opis zdarzen stanowigcych ich przyczyne badz poprzez opis zwigzanych z nimi
zachowan to dwa spoérod trzech sposobdw definiowania, wykorzystywanych
w semantycznej analizie uczu¢ (Wierzbicka, 1971, zob. tez: Nowakowska-Kempna,
1995). Odpowiedzi odwotujace si¢ do opisu przyczyn emocji najczesciej pojawialy
sie w opisach strachu (53 odpowiedzi zaliczono do tej kategorii), natomiast najrza-
dziej w opisach radosci (22 odpowiedzi). Kategoria ta z podobna czestotliwosciag
pojawiala sie we wszystkich grupach wiekowych (okoto 50 sadow w kazdej grupie).
Przykladowe odpowiedzi z tej kategorii byly nastepujace: rados¢ - ,,Rados¢ to ze
ktos$ go nie bije, nie szarpie, tylko da jaki$§ prezent” (dziewczynka, 4;6), ,Bo ma
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co$ kupione” (chtopiec, 4;6); smutek - ,,Smutek to ktos go nie lubi” (chlopiec, 4;6),
»>Smutek to znaczy, ze ktos kogo$ bardzo kocha i go nie widzi” (dziewczynka, 4;6),
»Smutek to by¢ glodnym” (chlopiec, 4;6); ztos¢ - ,,To jak kto$ jest zdenerwowany
i nie chce pozyczy¢; chlopak chee pozyczy¢, a tamten moéwi nie” (chlopiec, 5;6),
»10 jak kto§ mowi, ze Batman jest glupi i zty” (chlopiec, 5;6); strach - ,,To jak jest
burza” (dziewczynka, 4;6), ,Strach to bardzo sie ba¢ jakichs duchéw” (chlopiec,
4;6), ,Jak kto$ si¢ przebierze za ducha albo za demona, to si¢ kto§ wystraszy”
(chlopiec, 4;6). Z kolei odpowiedzi, ktore odnosilty si¢ do oséb przezywajacych
dang emocje, mogly zawiera¢ przyklady ludzi, ktérzy moga odczuwac te emocje.
Opisy takie wygladaly nastepujaco: strach - ,Jak si¢ Spider-Man bal, bo Venom
byt silniejszy od Spider-Mana, ale juz go pokonal” (chlopiec, 5;6); smutek: ,,To ten,
kto si¢ smuci” (chlopiec, 4;6). Opisy ich zachowania to np. rados¢ - ,,To ze si¢ ktos
$mieje” (chlopiec, 4;6); smutek: ,,To jak kto$ placze” (dziewczynka, 4;6); ztos¢: ,,To
taki, co kogo$ bije, kogos szczypie, kogos szarpie, kogo$ popycha” (dziewczynka,
4;6); strach: ,,Ze kto$ ucieka” (dziewczynka, 4;6). W opisach dotyczacych wygladu
pojawialy si¢ nastepujace wypowiedzi — smutek: ,,To jest taka zmartwiona twarz”
(dziewczynka, 4;6); rados¢: ,To ze jest kto§ usmiechniety” (dziewczynka, 4;6),
a w opisach dotyczacych cech, np. rados¢: , To znaczy, ze kto$ jest mity” (dziew-
czynka, 5;6). Odpowiedzi z tej kategorii najczesciej pojawialy sie w opisach smutku
(31 odpowiedzi), a najrzadziej w opisach strachu (11 odpowiedzi). Podawanie z kolei
konkretnych obiektéw w odpowiedzi na pytanie o znaczenie stéw nazywajacych
emocje mialo przede wszystkim charakter swobodnych skojarzen. Dzieci przywo-
tywaly tu obiekty zwykle kojarzone z okres§long emocja, nie rozwijajac odpowiedzi
(np. strach: ,,strach na wréble”, ,Baba Jaga”, ,B6g”; rados¢: ,,uémiech”, ,,serduszko”).
Odpowiedzi te z podobna czgstoscig pojawialy sie we wszystkich grupach wiekowych.
Dzieci najczeéciej podawaly proste skojarzenia, definiujac rado$¢ (12 odpowiedzi),
natomiast ani razu nie pojawila si¢ odpowiedz z tej kategorii w definicji zlosci.
Cecha wspolng odpowiedzi z trzech powyzszych kategorii (przywolywanie przy-
czyn, oso6b i ich charakterystyk oraz obiektéw zwiazanych z dang emocja) wydaje
si¢ ich zwigzek z konkretna sytuacjg, w ktorej ktos przezywa okreslong emocje.
Odpowiadajac na pytanie o znaczenie slowa nazywajacego emocje, dzieci przy-
wolujg zatem w pamieci sytuacje, w ktdrych same przezywaly okreslong emocje,
badz byly swiadkiem takiej emocji u innych oséb (realnych badz fikcyjnych). Sa
to zatem odpowiedzi §wiadczace o posiadaniu przez dzieci reprezentacji w formie
konkretnych egzemplarzy - przykladow sytuacji, ktére zapisane sa w ich pamieci
epizodycznej. Zgodnie z koncepcja Maruszewskiego i Scigaty (1998) tego rodzaju
reprezentacja jest tworzona za posrednictwem kodow obrazowych - u badanych
dzieci moze ona by¢ juz wprawdzie uogélniana za pomocg kodu werbalnego, jed-
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nak poziom tego uogdlnienia jest jeszcze bardzo skromny. Reprezentacja emocji
u dzieci wciaz jeszcze ma charakter konkretny. Potwierdzeniem tego wniosku moze
by¢ fakt, ze kolejna wyodrebniona kategoria — odpowiedzi uogolniajace, w ktorych
dzieci podejmowaly prébe uogdlnienia swojej wiedzy i podania definicji wlasciwej
- stanowila jedynie 4% ogdtu sadow i byta obecna w wypowiedziach prawie wylacz-
nie kilkorga dzieci najstarszych (z jednym wyjatkiem). Tym niemniej odpowiedzi
z tej kategorii nie byly w pelnym tego slowa znaczeniu definicjami wlagciwymi,
gdyz dzieciom wcigz brakowalo stéw do opisu emocji w kategoriach nadrzednych
(np. ani razu nie pojawily si¢ w wypowiedziach dzieci stowa takie jak ,uczucie”,
»czul’”, ,przezywac” itp., wigzane w jezyku z emocjami). Jednak podejmowaty préby
w kierunku uogdlniania posiadanej wiedzy, np. rado$¢: ,,To jest takie co$, ze si¢
cieszy” (dziewczynka, 5;6), ,To jest to, ze czlowiek jest szczesliwy” (dziewczynka,
5;6); smutek: ,,To jest cos, jak czlowiek placze” (dziewczynka, 5;6); zlos¢: ,To takie
co$, gdy ktos jest na kogo$ zly” (dziewczynka, 5;6); strach: ,,To jest takie co$, ze si¢
kto$ boi” (dziewczynka, 5;6). Zarysowane powyzej prawidlowosci obserwowano
réwniez w ostatnim etapie badan. Przywotywanie konkretnych sytuacji bedacych
przyczyna emocji stanowito 27,5% wypowiedzi dzieci, opisywanie 0s6b odczuwa-
jacych emocje (zwlaszcza w kategoriach zachowan oraz wygladu) — 8%, natomiast
odpowiedzi zmierzajacych w strong uogélnien stwierdzono 3,5%. Starsze dzieci
nie podawaly jednak swobodnych skojarzen w odpowiedzi na pytanie o definicje¢
emocji — stwierdzono tylko jedng taka odpowiedz. Ponadto odpowiedzi dzieci
czgsciej byly bardziej rozbudowane niz u dzieci w etapie 1 badania, cho¢ od strony
tresci pozostaly podobne, np. smutek: ,,Na przyklad jak przyjdzie do niego ktos,
kogo nie lubi, to musi udawac, ze si¢ cieszy, chociaz jest smutny, Ze inna osoba do
niego nie przyszla” (dziewczynka, 7;6), zlo$¢: ,Wtedy czlowiek jest wsciekly, zty,
obrazony” (chlopiec, 7;6); strach: ,,To jest taki lgk, ktérego kto$ sie boi, np. jak jest
duch, to oni si¢ go boja i maja lek” (dziewczynka, 7;6).

Ostatnie 4,5% wypowiedzi z etapu 1 zostalo zaklasyfikowanych do jednej z po-
zostalych trzech kategorii - kilkoro dzieci, definiujac okreslong emocje, odwolywato
sie w swojej wypowiedzi do innych emocji badz to w sposéb pozytywny, np. utozsa-
miajac dang emocje z inng - tak jak rados¢: ,,To jest mitos¢” (chlopiec, 4;6), ,,To kogos
kochamy” (dziewczynka, 3;6) — badZ negatywny, definiujagc dang emocje w opozycji
do innej, np. smutek: ,, To nie jest uSmiechniety” (dziewczynka, 4;6). Rowniez kilkoro
dzieci, definiujac emocje, zawieralo w swoich wypowiedziach oceny tej emocji badz
zwigzanych z nig zachowan (np. zlo$¢: Ze kto$ jest niegrzeczny”, ,Nie wolno bi¢
innych”). Tego typu odpowiedzi pojawialy si¢ jednak sporadycznie. Nie wigzg si¢
one raczej ze zlozonym opracowaniem pola semantycznego opisywanych emocji,
wskazujg jednak, Ze spostrzeganie i rozumienie emocji i sytuacji emocjonalnych przez
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dzieci moze laczy¢ sie rowniez z oceng tych emocji i zwigzanych z nimi zachowan,
a nie tylko z ,,obiektywng” wiedzg na ich temat. Te kategorie odpowiedzi w ostatnim
etapie badania stanowily Iacznie okolo 2% wszystkich odpowiedzi, a zatem byly
jeszcze rzadsze. Wigze si¢ to niewatpliwie z rozbudowywaniem wiedzy o emocjach,
o czym $wiadczy réwniez wzrost czestosci pojawiania sie zlozonych i dojrzalszych
odpowiedzi, omdwionych w poprzednich akapitach.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze definiujac znaczenie stéw nazywaja-
cych emocje dzieci podajg najczesciej stowa bliskoznaczne (lub te same stowa,
lecz w innych formach gramatycznych), badz tez przywoluja konkretne doswiad-
czenia zwigzane z przezywaniem okreslonej emocji (w kategoriach przyczyn
emocji, os6b przezywajacych emocje badz obiektéw zwigzanych z emocjami),
a wiec definiujg emocje w kategoriach konkretnych. Ich reprezentacja zatem ma
charakter przede wszystkim zbioru egzemplarzy, cho¢ dzieci podejmuja juz proby
uogoélnienia posiadanej wiedzy i rozszerzenia jej na inne, podobne sytuacje. Sposéb
definiowania emocji byl odmienny w poszczegélnych grupach wiekowych: dzieci
najmlodsze najczgsciej podawalty odpowiedzi odnoszace si¢ do konkretnych przy-
czyn emocji lub odpowiedzi nieprawidlowe, natomiast dzieci starsze najczesciej
definiowaly emocje, podajac synonimy lub odwolujac si¢ do konkretnych przy-
czyn emocji. Te prawidlowos$¢ obserwowano réwniez, porownujac odpowiedzi
dzieci uzyskane w etapie 1 i 5 badania, a wiec w odstepie dwodch lat. Tendencja
ta jest prawdopodobnie wyrazem rozwijajacego si¢ sfownictwa, w tym réwniez
stownictwa nazywajacego emocje (Kielar-Turska, 2006), jak réwniez §wiadec-
twem zwigkszajacych si¢ doswiadczen dziecka w zakresie sytuacji zwigzanych
Z emocjami.

Wiedza dzieci o przejawach emocji. Nieco wigcej trudnosci sprawilo dzieciom
opisywanie przejawéw emocji, to znaczy odpowiedz na pytanie: ,,Po czym mozna
poznac, ze ktos jest wesoty/smutny/zly/przestraszony?”. W odpowiedziach dzieci na to
pytanie wyodrebniono 511 sagdéw, z czego az 106 stanowily odpowiedzi nieprawidlo-
we. Ta kategoria byta najczestsza u dzieci najmlodszych (58 odpowiedzi na 139, czyli
42% wszystkich odpowiedzi), natomiast rzadsza u dzieci starszych (u 5,5-latkéw do
tej kategorii zaliczono jedynie 14 odpowiedzi na 185, czyli 7,5%). Po uptywie dwdch
lat odpowiedzi nieprawidtowych bylo juz znacznie mniej, bo 35 na 371 wszystkich
uzyskanych odpowiedzi, czyli 9,5% (zob. tabela 36).
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Odpowiadajagc na pytanie o przejawy emocji, dzieci najczesciej skupialy sie na
zmianach w wygladzie osoby przezywajacej okreslong emocje. Nawet te dzieci, ktdre nie
potrafily dokladnie opisa¢ wygladu, miaty swiadomos¢, ze to w nim wtasnie kryje sie
wskazowka na temat stanu emocjonalnego drugiej osoby. Szczegolnie znaczaca dla dzieci
byta ekspresja mimiczna - 4% odpowiedzi stanowily odpowiedzi ogélnie wskazujace
na wyglad/mimike, jako przejaw emocji. Przytoczono przykiady takich wypowiedzi -
strach: ,Mozna to pozna¢ po minie” (dziewczynka, 4;6), ,Bo ma taka buzie, taka troche
smutna, troche z1a, a troche wesola; to jest taka srednia buzia” (chlopiec, 4;6), ,No bo
jest inne od u$émiechu, smutku i zlosci” (dziewczynka, 5;6). Dziewie¢ procent stanowily
odpowiedzi oceniajace wyglad (np. rados¢: ,,Wyglada fajnie”; zto$¢: ,,Ma brzydka ming”,
»Zle wyglada”). Starsze dzieci, badane po uptywie dwdch lat, nieco czesciej podawaty
ogolne odpowiedzi wskazujace na wyglad jako przejaw emocji (8% wypowiedzi), na-
tomiast rzadziej ocenialy wyglad osoby przezywajacej dang emocje (2,5%). W okolo
polowie wypowiedzi (zaréwno w etapie 1, jak i 5 badania) zostaly zawarte bardziej
szczegolowe informacje dotyczace zmian w wygladzie osoby przezywajacej emocje.
W 24% wypowiedzi w badaniu 1 (i w 35,5% w ostatnim badaniu) dzieci nazywaty mine,
po ktérej mozna poznac okreslona emocje — np. rados¢: ,Wyglada wesolo, usmiechnie-
to” (dziewczynka, 5;6), ,Ma usmiechnietg buzie” (dziewczynka, 5;6); smutek: ,Bo ma
smutng mine” (dziewczynka, 5;6), ,Bo ma buzie smutng” (dziewczynka, 5;6); zlos¢: ,Ma
zeztoszczong buzi¢” (dziewczynka, 4;6), ,Bo ma takg mine, takg bardzo zto$ng” (dziew-
czynka, 4;6); strach: ,Wyglada jakby sie bal” (chfopiec, 4;6), ,,Robi mine taka bojaca si¢”
(chlopiec, 5;6). Z kolei 21% (i 16,5% w ostatnim etapie) wypowiedzi zawieralo bardziej
szczegOtowy opis wygladu. Dzieci probowaty opisywac przede wszystkim mimike zwig-
zang z przezywaniem okreslonych emocji. Najbardziej znaczacym dla nich elementem
twarzy byly usta — np. w opisie radosci: ,,Po tym, ze si¢ usmiecha” (dziewczynka, 5;6),
,Po minie takiej - takie p6tkole jak kotyska” (dziewczynka, 5;6), ,,Ze ma buzke nie na
dot, tylko do gory” (chlopiec, 6;6); smutku: ,,Smutng mine ma ktos, buzie opuszcza,
warge wysuwa do przodu” (chlopiec, 5;6), ,,Po minie - taka odwrdécona kotyska do
gory nogami” (dziewczynka, 5;6), ,,Po buzi, ktdra jest spuszczona w dot” (chlopiec, 5;6),
»Po smutnej minie — taki usmieszek, ale te konce, co s na gérze w usmiechu, to sg na
dole” (dziewczynka, 5;6), ,Ma smutng ming, na dét ma usta” (chlopiec, 7;6); ztosci: ,,Po
minie - taka wyprostowana i zeby sa na wierzchu” (dziewczynka, 5;6), ,,Po minie - taka
kreska, podobne do I, tylko ze odwrotnie” (dziewczynka, 5;6), ,Bo tu ma taka mine
prosta, ale jakby skrzywiong” (dziewczynka, 7;6), ,,Po zlej minie, takiej z wystawionymi
zebami” (dziewczynka, 7;6); strachu: ,,Po buzi okraglej” (dziewczynka, 5;6), ,Po takiej
skrzywionej minie, albo takiej kotkowej” (dziewczynka, 5;6), ,,Po minie przestraszonej
- ma wargi troche na dole, a troche na gorze” (chlopiec, 6;6), ,,Ma wystraszong mine,
ani nie usmiechnieta, ani nie smutng, tylko taka bardziej otwartg” (dziewczynka, 7;6).
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Dodatkowymi elementami twarzy, ktére dla dzieci niosg informacje o stanie
emocjonalnym osoby, sa oczy oraz brwi. Jednakze opis wygladu tych elementéw
twarzy pojawial si¢ dos¢ rzadko i wystepowal raczej u starszych dzieci, np. w opi-
sach radosci: ,Mozna pozna¢ po usmiechnietych oczach” (dziewczynka, 5;6), ,,Po
tym, ze ma si¢ u$émiech na buzi, ze ma si¢ usmiech oczami” (dziewczynka, 6;6);
smutku: ,Ma smutng ming, zamkniete oczy i do tego placze” (dziewczynka, 5;6),
»Po smutnej twarzy, po smutnych oczach” (dziewczynka, 6;6); ztosci: ,,Po twarzy —
wyglada strasznie, ma zte brwi” (dziewczynka, 5;6), ,Wtedy opuszczone ma brwi”
(chlopiec, 5;6), ,Ma grozng ming, oczy ma na dol, obrazone” (dziewczynka, 5;6),
»Po zmarszczkach na czole (chlopiec, 6;6), ,,Po tym, Ze ma zl3 ming - oczy sa lekko
przymruzone, a buzia powazna” (chlopiec, 6;6), ,,Po ztej minie, takiej z wystawionymi
zebami i brwi sg tak do $rodka” (dziewczynka, 7;6); strachu: ,Wyskakuja mu oczy
ze strachu” (chlopiec, 5;6), ,Po okraglej buzi, po okragtych oczach” (chtopiec, 6;6),
»Ma otwarte oczy bardzo” (dziewczynka, 7;6).

Ponadto opisujac szczegdly wygladu, starsze dzieci zwracaly uwage na kolor
skory, a takze na postawe ciata, np. w opisach smutku: ,Ma spuszczone rece i glowe,
i oczy ma spuszczone” (chlopiec, 4;6), ,,Bo usta idg w dot i glowa tez” (dziewczynka,
7;6), »Ma smutng mine, glowe ma opuszczong” (dziewczynka, 7;6); zlosci: ,,Jest caly
czerwony, oczy mu wyskakuja, ma nos fioletowy” (chlopiec, 5;6), ,Ma takie oczy
zle, ma zmarszczone czolo, ma czerwong buzi¢” (dziewczynka, 7;6), ,,Ma zla mine,
jest caly czerwony” (dziewczynka, 7;6), czy strachu: ,Wyskakuja mu oczy ze strachu,
nos ma fioletowy, szyje ma calg w kropkach czerwonych” (chlopiec, 5;6), ,,Moze tak
zamarznga¢ — aaa, jestem tak stojacy (zastyga w bezruchu)” (chlopiec, 4;6).

Oproécz zmian w wygladzie zewnetrznym dzieci odwotywaly si¢ rowniez w swo-
ich wypowiedziach do pewnych nieintencjonalnych zachowan (zwigzanych przede
wszystkim z funkcjonowaniem ukladu nerwowego), cho¢ ta kategoria wypowiedzi
nie byla czesta (3% w pierwszym etapie badan i 9% w etapie ostatnim). Wsrdd takich
zachowan zwigzanych z radoscig dzieci wskazywaly najczesciej Smiech, np. ,,Bo si¢
$mieje i chichrze” (chlopiec, 4;6), w zwigzku ze smutkiem byt to placz (np. ,Bo wtedy
mu lecg tzy” - dziewczynka, 7;6), w zwiazku ze zloscig - podniesiony gtos (np. ,,Bo
krzyczy” - chlopiec, 6;6, ,,Jest zdenerwowany, krzyczy” - chlopiec, 7;6), natomiast
w zwigzku ze strachem - drzenie (np. ,,Po trzesieniu zebéw” — dziewczynka, 5;6, JZe
trzesie szczgka” — chlopiec - 5;6, ,,Bo tak si¢ trzesie ze strachu” — dziewczynka, 7;6).
Nieco czegsciej wskazowka do oceny emocji byly dla dzieci zachowania intencjonalnie
podejmowane w sytuacji przezywania okreslonej emocji - zdaniem cz¢éci dzieci mozna
poznad, jak czuje si¢ dana osoba, patrzac na jej zachowanie. Wypowiedzi z tej kategorii
stanowily 15,5% wypowiedzi w etapie 1 badania oraz 5,5% wypowiedzi w etapie ostatnim
(opisywane kategorie zachowan zostang przedstawione w dalszej czgsci rozdziatu).
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Warto w tym momencie zwrdci¢ uwage, ze wiedza dzieci o przejawach emocji
zgodna jest z do§wiadczeniami os6b dorostych (np. Wallbott, Scherer, 1985; zob. tez:
Nowakowska-Kempna, 1995; Pajdzinska, 1990), jak réwniez z wiedzg naukowa. Wsréd
przejawow radosci widocznych na twarzy wskazuje si¢ zwykle u$miech (podniesione
do gory kaciki ust), podniesione policzki, zmarszczki biegnace od nosa w kierunku
kacikéw ust, wygltadzone czolo, pogodne oczy, zmarszczki wokot oczu i pod dolng
powieka, rozszerzone Zrenice (deCatanzaro, 1999; Dolinski, 2000; Ekman, Friesen,
1975; Wallbott, Scherer, 1985), przejawy te znajdujg rdwniez swoje odzwierciedlenie
w jezyku, ktérym mowi sie o radosci (Nowakowska-Kempna, 1995). Dzieci zwracaty
uwage przede wszystkim na te przejawy radosci, ktdre sg najlatwiej dostrzegalne,
czyli u$miech, mniej zwracajac uwage na bardziej subtelne przejawy emocji. Tym
niemniej niektdre potrafity np. dostrzec, ze usmiech obejmuje nie tylko same usta,
ale rowniez oczy - taki usmiech w literaturze jest nazywany usmiechem Duchen-
ne’a (por. Losiak, 2007). Dokonywane przez dzieci proby opisu twarzy wyrazajacej
rado$¢ nie s3 oczywiscie tak dokladne jak opisy naukowe (por. Darwin, 1872/1873;
Ekman, Friesen, 1975), jednak oddaja najwazniejsze zmiany zachodzace w twarzy
podczas przezywania radosci. Dzieci zupelnie nie zwracaly natomiast uwagi na zmia-
ny w tonie glosu czy tempie wypowiedzi, ktére réwniez wigzane sg z przezywaniem
radosci (Wallbott, Scherer, 1985), jak réwniez na fizjologiczne przejawy emocji, takie
jak rozluznione mie$nie, przyspieszone bicie serca, uczucie ciepta (Wallbott, Scherer,
1985), prawdopodobnie z uwagi na trudnos¢ w ich dostrzezeniu u innych oséb.

Podobnie w odniesieniu do smutku odnajdujemy zgodnos$¢ miedzy wiedza na-
ukowg oraz wiedzg potoczng zawarta w jezyku i wiedzg dziecigca. Smutek przejawia
sie na twarzy poprzez opuszczone kaciki warg, nieco wysunieta dolng warge, opusz-
czone kaciki oczu, wewnetrzne kaciki brwi podniesione do gory, trojkatny ksztalt
powiek, zmarszczki na $rodku czota (deCatanzaro, 1999; Dolinski, 2000; Ekman,
Friesen, 1975; Nowakowska-Kempna, 1995; Wallbott, Scherer, 1985). Badane dzieci
réwniez zwracaly uwage na zmiany mimiczne zwigzane ze smutkiem, probujac je
mozliwie doktadnie opisa¢. Czgsto w tym celu stosowaly poréwnania, aby jak najlepiej
oddac¢ istote twarzy wyrazajacej smutek, przy czym skupialy sie przede wszystkim
na ksztalcie ust, np. ,Mina jak z pagérka” (chlopiec, 4;6), ,Odwrdcona kotyska do
goéry nogami” (dziewczynka, 5;6), ,,Tak skrzywia jak banan, ale skrzywiony do géry
nogami” (chlopiec, 6;6). Do charakterystycznych przejawéw smutku nalezg réwniez
zmiany w glosie, takie jak pacz, cichy glos, obnizony ton, wypowiedzi zwigzane ze
smutkiem lub milczenie (deCatanzaro, 1999; Nowakowska-Kempna, 1995; Scherer,
1986; Wallbott, Scherer, 1985) oraz zmiany postawy ciala: opuszczone rece, postawa
zgarbiona i zamknieta, spogladanie w dot, wycofywanie si¢ (Darwin, 1872/1873; Do-
linski, 2000; Nowakowska-Kempna, 1995; Wallbott, Scherer, 1985). Przejawy te byly
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dostrzegane przez badane dzieci: wiele z nich méwilo o ptaczu jako wyraznym przejawie
smutku. Dzieci zwracaly takze uwage na charakterystyczng, smutng postawe ciala.

W odniesieniu do zlosci jako przejawy tej emocji wymienia si¢ zmiany eks-
presji twarzy: zmarszczone brwi i czolo, zwezone Zrenice, ,twardy” wyraz oczu,
zaci$niete wargi lub wyszczerzone zeby, zmarszczony nos, rozszerzone nozdrza,
przejawy fizjologiczne, np. przyspieszony oddech, przyspieszone bicie serca, uczucie
goraca, zaczerwieniong twarz i zmiany postawy ciala: zaci$niete piesci, napiete cialo,
wysunigcie glowy do przodu oraz zmiany wokalne: podniesiony glos, wypowiedzi
zwigzane z gniewem (deCatanzaro, 1999; Dolinski, 2000; Ekman, Friesen, 1975;
Nowakowska-Kempna, 1995; Scherer, 1986; Wallbott, Scherer, 1985). Réwniez w tym
wypadku dzieci méwily przede wszystkim o przejawach najbardziej wyrazistych -
zmianie w wyrazie twarzy, kolorze skory oraz tonie glosu. Podejmowaly réwniez
proby jak najbardziej szczegdtowego opisania rozgniewanej twarzy, a ich opisy nieraz
byty bliskie tym, ktére znalez¢ mozna w literaturze naukowe;j.

Réwniez w odniesieniu do strachu w litraturze jako przejawy tej emocji wymienia
sie zmiany mimiczne (szeroko otwarte oczy, podniesione brwi, podtuzne zmarszczki
na czole, otwarte usta), charakterystyczng postawe ciala (skulona postawa, zastanianie
twarzy lub ciala, cofnigcie glowy), zmiany fizjologiczne (blados¢ twarzy, drzace rece
i nogi, zimny pot, przyspieszone bicie serca, przyspieszony oddech, gula w gardle,
napiete migsnie) oraz zmiany wokalne (wysoki, drzacy glos, wypowiedzi zwigzane
ze strachem, deCatanzaro, 1999; Dolinski, 2000; Ekman, Friesen, 1975; Nowakow-
ska-Kempna, 1995; Scherer, 1986; Wallbott, Scherer, 1985). W tym zakresie dzieci
réwniez skupialy sie gtéwnie na mimice, a takze na zmianach w wygladzie catego
ciala (drzenie, zamarcie, zmiana koloru skoéry), a w mniejszym stopniu na trudniej
dostrzegalnych przejawach. Mozna zatem stwierdzi¢, ze wiedza dzieci o przejawach
emocji — cho¢ z pewnoécig niepelna - jest zgodna z wiedzg naukowgq oraz wiedza
potoczng, majacg Zrédlo we wlasnych doswiadczeniach emocjonalnych oraz w jezyku
wykorzystywanym do méwienia o emocjach. Dzieci majg $wiadomo$¢, ze emocje ma-
nifestuja sie poprzez zmiany cielesne. Opisujac emocje, dzieci postuguja si¢ srodkami
jezykowymi, ktérymi dysponuje ich spolecznos¢, stad tez podzielaja pewne podstawowe
sposoby konceptualizacji emocji (por. Grzegorczykowa, 2001; Nowakowska-Kemp-
na, 1995; Pajdzinska, 1990): ,,Uzywajac jezyka potocznego, jesteSmy bezwiednymi
behawiorystami i behawioryzm jest naszym «zdrowym rozsgdkiem» — zakodowana
w slowach wiedzg (Holtéwka, 1986, s. 83, za: Pajdzinska, 1990). Stany wewnetrzne
czlowieka czesto opisujemy, odwolujac si¢ do jego gestow, zachowan, mimiki, wygladu,
doznan fizycznych” (Pajdzinska, 1990, s. 97). Ponadto kontakty spoteczne z bliskimi
osobami i prowadzone z nimi rozmowy réwniez mogg uwrazliwia¢ dzieci na prze-
jawy emocji, ktorych rozpozanie jest istotne dla jakosci podejmowanych interakcji.
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Warto zwrdci¢ réwniez uwage, ze dzieci pytane ,,Po czym mozna poznac, ze kto$
jest wesoty?” itd. stosunkowo czesto zwracaly uwage nie tylko na przejawy emocji
(opisane powyzej), ale rowniez na kontekst sytuacyjny. Zatem réwnie dobrym sposo-
bem na oceng czyichs$ emociji jest dla nich wnioskowanie z kontekstu: skoro ta osoba
znalazla si¢ w takiej sytuacji, to musi czu¢ si¢ w okreslony sposéb. Takich wypowiedzi
bylo 17,5% w etapie 1 oraz 16% w etapie 5. Przykladowe wypowiedzi z tej kategorii byty
nastepujace: rado$c: ,,Jak dostanie prezent” (dziewczynka, 4;6); smutek: ,,Bo jeszcze
nie wrécita mama” (dziewczynka, 5;6); ztos¢: »Ze ktoé chcial mie¢ zabawke, a nie
ma” (dziewczynka, 5;6); strach: ,,Bo kto$ go straszy” (dziewczynka, 6;6). Warto w tym
kontekscie przytoczy¢ badania wskazujace, Ze dostgpno$¢ kontekstu sytuacyjnego
pozwala dzieciom na bardziej adekwatng ocene cudzych emocji niz tylko wskazowki
ekspresyjne (Reichenbach, Masters, 1983). Ponadto w sytuacji niespdjnosci miedzy
tymi dwoma rodzajami wskazowek, dzieci (zwlaszcza starsze) czesciej opieraly sie
na wskazowkach kontekstowych niz ekspresyjnych. Zatem informacje o kontekscie
stanowia dla nich wazne zrédlo informacji o emocjach przezywanych przez innych.

Pozostale 6-7% wypowiedzi (w kazdym z etapéw badania) stanowily: odwo-
tania do innych emocji, zaré wno pozytywne (utozsamianie), jak i negatywne (opis
przez opozycje do innych emocji), wolne skojarzenia oraz opis uczu¢. Odnoszac si¢
do innych emocji, dzieci czgsto opisywaly osobe ztg jako smutng, np. ,,Ma podobna
mine, jakby sie smucil” (dziewczynka, 5;6), natomiast osobe przestraszona jako
smutna, np. ,Ma taka mine zmartwiong” (dziewczynka, 5;6) lub zdziwiona, np. ,,Jest
wystraszony, zdziwiony strasznie” (dziewczynka, 7;6). Badania wskazuja, ze wlasnie
strach i zdziwienie — z uwagi na duze podobienstwo ekspresji mimicznej — czgsto sa
mylone (np. Gosselin, Simard, 1999). Réwniez inne emocje nie musza wystepowac
w ,czystej” postaci, lecz tworzy¢ mieszanine ekspresji (Ekman, Friesen, 1975). Ponadto
niektére emocje sg sobie blizsze niz inne (np. zaréwno strach, jak i gniew znajduja
sie w podobnej odleglosci od smutku, Plutchik, 1980, za: Losiak, 2007) i bywaja
przez dzieci opisywane réwniez w kategorii tej emocji. Z kolei w odniesieniu do
sumtku dzieci czgsto opisywaly te emocje w opozycji do radosci, opisujac ja przede
wszystkim przez brak usmiechu, np. ,,Bo ma nieusmiechnieta mine i si¢ nie cieszy”
(chlopiec, 5;6). W kole emocji Plutchika smutek lezy wlasnie w opozycji do radosci
(Losiak, 2007). Opis uczué¢ pojawil si¢ tylko w odniesieniu do smutku, np. ,Jest
nieszczesliwy i ma ztamane serce” (chlopiec, 5;6), ,Zalamany jest, jak jest dorosty”
(dziewczynka, 5;6). Zrédlem tych wypowiedzi sa prawdopodobnie do$wiadczenia
pojawiajace si¢ w rozmowach o0séb dorostych. Warto przy tym zwrdci¢ uwage, ze
odpowiedzi te pojawily si¢ w reakcji na pytanie o zewnetrzne przejawy emocji, co
tym bardziej $wiadczy o ich przejeciu od dorostych na zasadzie pewnego hasta, a nie
wiedzy praktycznej, wykorzystywanej w codziennych sytuacjach.
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Podsumowujagc, mozna stwierdzi¢, iz w wiedzy dzieci o przejawach emocji sa
obecne przede wszystkim wyraziste, dostepne percepcyjnie wskazniki przezywania
pewnych stanéw emocjonalnych. Mozna zatem sadzié, ze opisujac przejawy emocji,
dzieci skupialy si¢ przede wszystkim na opisywaniu emocji innych oséb. W roz-
poznawaniu emocji innych szczegoélnie znaczaca dla dzieci jest twarz i zachodzace
w niej zmiany mimiczne, jak rdwniez zmiany w postawie ciala oraz zachowaniach
osoby przezywajacej okreslone emocje. Sa to zatem te wskazniki, ktdére opisuje si¢
réwniez w literaturze przedmiotu (deCatanzaro, 1999; Dolinski, 2000; Ekman, Friesen,
1975; Wallbott, Scherer, 1985). Warto w tym kontekscie przytoczy¢ inne badania,
prowadzone w grupie dzieci 6-letnich, a dotyczace miedzy innymi ich wiedzy na
temat przejawdw emocji, przezywanych zaréwno przez siebie, jak i przez rodzicow
(Rudkowska, 2006). W badaniach tych okazalo sie, Ze opisujac wlasne emocje, dzieci
koncentrujg si¢ na dzialaniu, natomiast opisujac emocje rodzicéw, koncentruja sie
bardziej na ekspresji emocji, zwlaszcza mimicznej i pantomimicznej. Taki rezultat
wskazuje, ze dla dziecka twarz jest niewatpliwie waznym zrédlem informacji o emocjach
przezywanych przez innych. Réwniez w przekazie jezykowym dotyczacym emocji
twarz ma szczegdlne znaczenie. Jak stwierdza Anna Pajdzinska (1990, s. 95): ,W je-
zykowym obrazie §wiata czgscig ciala, ktéra umozliwia poznanie tego, co przezywa
czlowiek, jest twarz. (...) W twarzy szczegdlnie wyraziste sa oczy (...). Po oczach
najlatwiej rozpozna¢ stan emocjonalny czltowieka, réwniez uczucia, jakie wywotuje
w nim otoczenie” (por. Nowakowska-Kempna, 1995). Warto przy tym zaznaczy¢,
ze w niniejszych badaniach dzieci czesto nie potrafily zwerbalizowaé posiadanej
wiedzy. Mialy §wiadomo$¢, ze to twarz jest znaczaca i czyja$ emocje mozna poznaé
»po minie” lub ,,po wygladzie”, jednak czesto badz wcale nie potrafity sprecyzowac
tego wygladu, badz ograniczaly si¢ do prostych etykiet (,wyglada smutno”, ,ma
zla mine”). Jedynie w stosunkowo niewielkim procencie wypowiedzi dzieci czynity
wysitki, aby sprecyzowa¢, jak wyglada konkretna mina. Czgsto jednak brakowalo
im odpowiednich stéw, stad uciekaly si¢ do poréwnan, badz tez — ostatecznie — pro-
bowaly pokaza¢, jak wyglada mina, ktora opisuja. Mozna zatem wnioskowac, ze ich
wiedza o przejawach emocji znacznie lepiej funkcjonuje na poziomie proceduralnym
niz deklaratywnym - proces deklaratywizacji dopiero si¢ rozpoczyna.

Wiedza dzieci o zachowaniach zwiqzanych z emocjami. W odpowiedzi na
pytanie o zachowania zwigzane z poszczegolnymi emocjami (np. ,,Jak ktos jest wesoty,
to co wtedy robi?”) uzyskano w etapie 1 badan 568 sadow, ktére przydzielono do
dziesieciu kategorii (zob. tabela 37). Wéréd tych odpowiedzi 79, czyli 14%, stanowity
odpowiedzi nieprawidlowe. Z kolei w etapie 5 uzyskano 374 odpowiedzi, z czego 41
(11%) stanowily odpowiedzi nieprawidlowe.
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Wsrdd odpowiedzi prawidtowych w obu etapach badania dzieci najczesciej opi-
sywaly zachowania zwigzane z niewerbalng ekspresja emocji: w etapie 1 odpowiedzi
z tej kategorii stanowity 22% wszystkich prawidlowych odpowiedzi, natomiast w etapie
ostatnim takich odpowiedzi bylo 31%. Odpowiedzi z tej kategorii najczesciej pojawialy
sie w opisach zachowan zwigzanych z radoscig i smutkiem, najrzadziej zas w opisach
strachu i zto$ci. Ekspresja niewerbalna rado$ci w opinii badanych dzieci to przede
wszystkm u$miech i $§miech, np. ,,Jak kto$ jest wesoly to sie $mieje” (dziewczynka,
4;6), »,To si¢ chichrze” (chlopiec, 4;6), ,Usmiecha si¢ wtedy” (dziewczynka, 7;6), ale
réwniez podskoki, taniec, klaskanie itp., np. ,,Jak kto$ jest wesoly, to podskakuje
z radosci” (dziewczynka, 5;6), ,,To wtedy klaszcze” (chlopiec, 5;6), ,,To skacze, $piewa,
tanczy” (dziewczynka, 5;6). Zwracaja zatem uwage na te zachowania, ktdre sa zwykle
wyrazem duzego natezenia radosci i jej nieskrepowanej ekspresji. Te same kategorie
zachowan opisywane sg rowniez w literaturze. Przyktadowo Darwin (1872/1873, s. 175)
pisal: ,Gdy rados¢ jest wielka, prowadzi do rozmaitych bezcelowych ruchéw, skakania
w kolo, uderzania w rece, tupania nogami itd. i do glosnego $smiechu; $miech zdaje si¢
by¢ wyrazem czystej radosci lub szczescia”. Podobne kategorie zachowan maja réwniez
odzwierciedlenie w jezyku, ktérym méwimy o uczuciu radosci (Mikotajczuk, 2009;
Nowakowska-Kempna, 1995). Z kolei podstawowym wyrazem smutku jest placz - to
zachowanie pojawialo si¢ w odpowiedziach badanych dzieci najczesciej, np. ,,Jak kto$
jest smutny, to placze, przeciera oczy” (dziewczynka, 5;6), ,Wtedy obciera sobie oczy
chusteczka” (chiopiec, 4;6). Oprocz placzu, dzieci odwolywaly sie takze do przyjmowania
smutnej miny lub smutnej postury ciala, np. ,,Gléwke schyla na do1” (dziewczynka, 5;6),
»Ma spuszczone rece i glowe, i oczy ma spuszczone” (chlopiec, 4;6), charakteryzujac
ja poprzez pochylanie czeéci ciala i jakby pomniejszanie swej osoby (por. deCatanzaro
1999; Dolinski 2000; Nowakowska-Kempna 1995). Niewerbalna ekspresja zosci to zda-
niem badanych dzieci przede wszystkim krzyk, tupanie, ale réwniez zgrzytanie zebami
i zmiany wygladu, np. ,,To wtedy bardzo glosno si¢ krzyczy” (dziewczynka, 5;6), ,,Robi
ming przerazajacg” (chlopiec, 4;6), ,,Zgrzyta zebami” (chlopiec, 5;6), ,,Tupie, krzyczy,
wrzeszczy  (dziewczynka, 5;6). Sa to zatem zmiany prezentujace nastawienie ,,przeciw”
innym, gotowos¢ do ataku (deCatanzaro, 1999; Nowakowska-Kempna, 1995; Wallbott,
Scherer, 1985). Z kolei opisujac ekspresje niewerbalng strachu, dzieci zwracaly uwage na
placz, krzyk oraz drzenie ciala, np. ,,Placze, krzyczy ze strachu” (chlopiec, 7;6). Sposrod
opisywanych przejawéw w literaturze ze strachem wigzany jest krzyk i drzenie (por.
deCatanzaro, 1999; Nowakowska-Kempna, 1995), cho¢ jedynie ten drugi przejaw jest
specyficzny dla strachu. Placz natomiast jest niewatpliwie zachowaniem znanym dzie-
ciom z ich wlasnego doswiadczenia i stanowi mniej specyficzng reakcje na odczuwang
emocje. Ekspresja werbalna, jako zachowanie zwigzane z przezywaniem emocji, w wy-
powiedziach badanych dzieci pojawiala sie rzadko (6% wypowiedzi w pierwszym i 3%
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w ostatnim etapie badania) i nieco cze$ciej dotyczyla emocji negatywnych niz radosci,
np. smutek: ,,Musi powiedzie¢ o tym mamie” (chlopiec, 4;6); zto$¢: ,Mowi komus, ze
jest zezloszczony” (chlopiec, 5;6); strach: ,,Przekazuje to innej osobie” (chlopiec, 4;6);
rados¢: ,,Mowi wszystkim, ze ma dobry dzien” (chlopiec, 7;6). Przytoczone przyktady
wskazujg, ze méwigc o ekspresji werbalnej, dzieci bardziej zwracaja uwage na tres¢
wypowiedzi zwigzang z przezywanymi emocjami niz na sposéb wypowiadania sie,
w literaturze natomiast podkresla si¢ oba te aspekty (Wallbott, Scherer, 1985). Dane te
s rowniez zgodne z wynikami uzyskanymi w badaniach Marii Kielar-Turskiej (2006).

Opisujac zachowania zwigzane z emocjami, mlodsze dzieci cze$ciej zwracaty
uwage na zachowania prywatne, przejawiane niezaleznie od innych oséb (zaréwno
pozytywne, jak i negatywne, przy czym z tej kategorii wylaczono zachowania zaradcze,
ktérych celem bylo poradzenie sobie z przezywang emocja). Odpowiedzi takich bylo
w pierwszym etapie 27% (jesli wliczy¢ ekspresje niewerbalng, ktora réwniez jest dzia-
faniem niezaleznym od innych, byloby ich 49%), w ostatnim etapie takich odpowiedzi
bylo natomiast 18,5% (a w polaczeniu z ekspresja niewerbalna 49,5%). Wraz z rozwo-
jem dzieci coraz bardziej zwracaly uwage na kontekst spoteczny przezywania emocji
i zachowan zwigzanych z emocjami. Wprawdzie nadal cz¢sto opisywaty zachowania
prywatne, ale réwniez coraz wiecej uwagi po$wiecaty zachowaniom przejawianym
wobec innych 0s6b (zachowaniom spolecznym). W pierwszym etapie takich zachowan
byto 13,5% (a w polaczeniu z ekspresja werbalng — 19,5%), a w etapie ostatnim 20%
(w polaczeniu z ekspresja werbalng 23%). Co ciekawe, dziatania prywatne, podejmo-
wane niezaleznie od innych o0so6b, najczesciej pojawialy sie¢ w wypowiedziach dzieci
w kontekscie radosci. Znacznie mniej bylo ich w odniesieniu do emocji negatywnych.

Wsréd zachowan prywatnych zwigzanych z radoscig zdecydowanie dominowata
zabawa i inne przyjemne aktywnosci, takie jak np. gra na komputerze, wycieczka,
spacer i inne, np. ,,To wtedy wezmie od niego ten prezent, rozpakuje i bedzie si¢ nim
bawil” (dziewczynka, 4;6), ,Wtedy moze tanczy¢ wesolo i wychodzi czgsto na polko”
(dziewczynka, 5:6), ,Moze si¢ kapac, biega¢, bawi¢” (chlopiec, 5;6), ,Bawi si¢ w to, co
najbardziej go cieszy” (dziewczynka, 6;6). Zatem mimo iz rados¢ jako emocja pozytywna
charakteryzuje si¢ zblizaniem sie i dgzeniem ku innym (por. Wallbott, Scherer, 1985),
badane dzieci czesto nie podkreslaly w swoich wypowiedziach kontekstu spotecznego,
w ktorym ta emocja jest przezywana (a czgsto ma réwniez swoje zZrédlo). Natomiast
opisujac zachowania zwigzane ze smutkiem, kontekst spoleczny w wypowiedziach dzieci
czesciej sie pojawial, cho¢ nierzadko w sposob negatywny: dzieci zwracaty uwage na po-
trzebe samotnosci i izolowanie si¢ od innych oséb, np. ,,Jak kto$ jest smutny, to sam si¢
bawi” (chlopiec, 5;6), ,Siedzi sobie gdzies i przytula jakas swoja zabawke” (dziewczynka,
4;6), ,,Siedzi w kacie i si¢ obraza na kogos$ i sam si¢ bawi” (dziewczynka, 4;6), ,,Siedzi
w kacie, placze, nie bawi si¢” (dziewczynka, 5:6), ,Idzie do pokoju, zeby przemysle¢
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swoje zachowanie” (dziewczynka, 5;6). Dostrzegaja zatem, ze te emocje cechuje aktywne
wycofywanie si¢ z kontaktu z innymi (Cunningham, 1988; Wallbott, Scherer, 1985). Ta
wiedza jest wyrazem doswiadczen dzieci — w badaniach Grazyny Rudkowskiej (2006)
okolo 25% dzieci 6-letnich deklarowalo, ze w sytuacji, gdy odczuwaja smutek, izoluja
si¢ od otoczenia spofecznego. Inne zachowania zwigzane ze smutkiem, ktdre opisywaly
dzieci to aktywnosci przyjemne, lecz dalej wykonywane samotnie, jak zabawa, gra na
komputerze, ogladanie bajek, itp., np. ,,Jak ktos jest smutny, to gra na komputerze” (chlo-
piec, 4;6), ,,Idzie si¢ bawi¢” (dziewczynka, 4;6). By¢ moze jest to wyraz podejmowanych
przez nie prob regulacji przezywanej przykrej emocji poprzez oddanie si¢ przyjemnej
aktywnosci. Osoby przezywajace zto$¢ zdaniem badanych dzieci réwniez czgsto izoluja
si¢ od innych, np. ,,Siedzi w pokoju i sam si¢ bawi” (dziewczynka, 4;6), ,Wyprowadza si¢
ijedzie do innego miasta” (chlopiec, 4;6), ,,Krzyczy, z nikim nie chce rozmawiac, nie chce
odpowiadac na rézne pytania, wszystkich chce zabi¢” (chlopiec, 7;6), ,,Nie chce nikogo
widzie¢, idzie do pokoju” (dziewczynka, 7;6). Dotyczy to zardwno zachowan wlasnych, jak
i obserwowanych u rodzicéw (Rudkowska, 2006). Ponadto czesto przejawiaja zachowania
agresywne skierowane na przedmioty - rozrzucaja je, niszcza, kopig itp., np. ,,Jak ktos
jest zly, to rzuca zabawkami” (dziewczynka, 4;6), ,,Psuje, np. budowle, psuje zabawki”
(dziewczynka, 4;6), ,,Moze kopna¢ kamien” (chlopiec, 4;6), ,,Niszczy, wylewa wszystko”
(dziewczynka, 4;6) ,,Rozrzuca papiery, niszczy roézne rzeczy” (chlopiec, 7;6). Stanowi to
forme roztadowania odczuwanego napiecia. W odniesieniu do strachu zachowan prywat-
nych bylo najmniej. W tym kontekscie dzieci najczesciej moéwily o izolacji od innych, np.
»Nie chce sie z nikim bawi¢” (dziewczynka, 5;6). W zwiazku z emocjami negatywnymi,
zwlaszcza smutkiem, dzieci méwily réwniez o niecheci do podejmowania jakiejkolwiek
aktywnosci, np. ,,Nie chce sie bawi¢” (chlopiec, 5;6), ,Nic nie robi” (chlopiec, 4;6), ,,Kla-
dzie si¢, zamyka oczy” (dziewczynka, 5;6), ,Moze poplakac sobie i wejdzie na tozko i si¢
zdrzemnie” (dziewczynka, 6;6), ,,Nie chce nic robi¢, placze” (chlopiec, 6;6), co jest charak-
terystyczne rowniez dla opiséw smutku w literaturze naukowej i to nie tylko w podejsciu
psychologicznym, ale réwniez antropologicznym i biologicznym (Barr-Zisowitz, 2005).

Zachowania spoleczne, zwigzane z innymi osobami, najczesciej byly opisywane
przez dzieci w zwigzku z emocjg zlosci, a nastepnie radosci. Najmniej opisow w tej
kategorii pojawilo si¢ w zwigzku z emocja strachu i smutku. Osoby przezywajace
rado$¢ w percepcji dzieci chetnie nawigzujg kontakty z innymi, np. ,,Idzie do kogo$”
(chlopiec, 4;6), ,Wszystkich zaprasza do zabawy” (dziewczynka, 5;6), ,,Przytula kogos”
(dziewczynka, 4;6), ,Sciska i caluje” (dziewczynka, 4;6). Ponadto s skfonne przejawiacé
zachowania prospoleczne, np. ,Wtedy pomaga mamie” (dziewczynka, 3;6), ,,Dzieli si¢
zabawkami” (dziewczynka, 4;6), ,,Daje wszystkim zabawki i serduszka” (dziewczynka,
5;6), »,Mowi mile rzeczy” (dziewczynka, 5;6), ,Moze co$ milego zrobi¢ dla kogos, np.
dla dziewczynki moze zrobi¢ wianuszek” (dziewczynka, 5;6). Sg to zatem zachowania,
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w ktorych dzieci dzielg przezywang rados¢ z innymi osobami - ta kategoria zachowan
pojawila sie takze w badaniach Grazyny Rudkowskiej (2006). Réwniez osoby doroste
opisuja rado$¢ jako emocje charakteryzujaca si¢ otwartoscia i tendencja do zblizania
si¢ (Wallbott, Scherer, 1985). Z1o$¢ z kolei wigze si¢ przede wszystkim z dzialaniami
agresywnymi przeciwko innym - jest to zaréwno agresja fizyczna, jak i werbalna, np.
»10 ktos bije, szczypie i kopie” (chlopiec, 4;6), ,,Jak sie zlosci mama na dziecko, to bije
dziecko” (chlopiec, 4;6), ,Bije, wystawia jezyk na kogo$” (dziewczynka, 5:6), ,Mowi
brzydkie stowa na mame albo na tate” (dziewczynka, 4;6), ,Jest wulgarny” (chlopiec, 5;6).
Dzieci zdajg sobie zatem sprawe z tego, Ze ztos¢ jest emocja skierowang przeciwko innym
ludziom (Wallbott, Scherer, 1985), a agresja moze by¢ skierowana zaré6wno na osobe,
ktora jest spostrzegana jako przyczyna tej emociji, jak i stanowi¢ moze nieukierunkowang
na konkretng osobe forme rozladowania frustracji i napigcia. Dzieci zwracaja réwniez
uwage na brak pewnych zachowan u rozgniewanej osoby, jak cho¢by brak zachowan
prospolecznych, np. ,Nie podzieli si¢” (dziewczynka, 4;6). Starsze dzieci dostrzegaja
ponadto zachowania zwigzane w bardziej zlozony sposéb z relacjami spotecznymi,
np. ,,Nie wybaczy nikomu” (dziewczynka, 4;6), ,,Osadza innych, chociaz to jego wina”
(dziewczynka, 7;6), ,Bije, méwi na kogos, a to jest klamstwo” (chlopiec, 7;6). W wypo-
wiedziach tych zachodzi zatem przeniesienie agresji z dziatan fizycznych na dziatania
w bardziej subtelny sposéb przynoszace szkode innym (Hartup, 1974). W reakcji na emocje
smutku dzieci rzadko podawaly przyktady z tej kategorii. Sporadycznie pojawiala si¢ tu
agresja fizyczna, np. ,,Bije kolege” (chlopiec, 4;6) oraz brak zachowan prospotecznych,
np. ,Nie dzieli si¢” (dziewczynka, 4;6). Zatem dzieci wyraznie rozgraniczaja zachowania
zwigzane z tymi dwiema emocjami, z ktorych jedna charakteryzuje si¢ kierunkiem
,»0d” ludzi, natomiast druga — ,,przeciw” ludziom (deCatanzaro, 1999; Wallbott, Scherer,
1985). W odniesieniu do emocji strachu nie zanotowano odpowiedzi z tej kategorii.

Dosyt¢ czesto w reakeji na emocje negatywne dzieci méwily réwniez o zachowaniach
zaradczych, majacych na celu poradzenie sobie z przezywang emocja. W pierwszym etapie
badania odpowiedzi zakwalifikowane do tej kategorii stanowily w sumie 20% wypo-
wiedzi, z czego 15% stanowity zachowania zaradcze podejmowane samotnie, natomiast
5% zachowania zaradcze spoleczne. Z kolei w ostatnim etapie badania wypowiedzi te
stanowily w sumie 19% wszystkich poprawnych wypowiedzi, z czego réwniez 15% byly
to zachowania prywatne, a 4% zachowania spofeczne. Zdecydowanie najczesciej odpo-
wiedzi z tej kategorii pojawialy si¢ w reakcji na emocje strachu, a sporadycznie rowniez
smutku i ztosci. Osoby przezywajace strach, w percepcji badanych dzieci najczesciej
podejmuja dzialania majace na celu uniknigcie Zrédla przezywanego strachu — uciekaja
lub chowaja sig, np. ,,Jak jest potwor straszny, to uciekaja przed nim, bo goni” (chlopiec,
4;6), ,Chowa sie w szafie albo pod koldre” (chlopiec, 4;6), ,,Wtedy musi sie kry¢, musi
by¢ cicho” (chlopiec, 5;6), ,Albo si¢ tak cofa do tylu, albo ucieka” (dziewczynka, 7;6), co
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jest podstawowym zachowaniem zaradczym zwigzanym z tg emocja (Epstein, 1972, za:
Ohman, 2005; Losiak, 2007). Niektére dzieci podawaty réwniez inne sposoby radzenia
sobie ze strachem, bardziej zwigzane z konfrontacjg ze zrédlem przezywanej emocji,
np. ,,Chce sie broni¢” (chlopiec, 3;6), ,Robi pulapke” (chiopiec, 4;6), lub poznwaczym
jego opracowaniem, np. ,,Prébuje przestac si¢ ba¢, np. mozna poznac to” (chlopiec, 7;6),
a takze dzialania zmierzajace do opanowania przezywanej emocji, np. ,,Bierze duzy
oddech” (dziewczynka, 5;6), ,Moze zaspiewa¢ piosenke” (chlopiec, 4;6), ,Zaswieca
lampke” (chlopiec, 4;6). Zatem oprdcz ucieczki, cz¢$¢ dzieci uswiadamiata sobie réwniez
istnienie innej mozliwosci zareagowania, zgodnie z zasada ,,uciekaj lub walcz” (Cannon,
1929, za: Ohman, 2005), przy czym ,walka” w ich rozumieniu odnosita sie takze np. do
poznawczego opracowania sytuacji, co jest bardzo zaawansowang strategia osiggana
zwykle przez dzieci w okresie pdznego dziecinstwa (Harris, 1995). Wsréd zachowan
zaradczych spolecznych dzieci najczesciej opisywaly proszenie innych osdb o wsparcie
i pomoc, np. strach: ,Idzie do taty” (dziewczynka, 3;6), ,Przytula si¢ do mamy albo do
swojej najlepszej kolezanki” (dziewczynka, 4;6), ,Wola o pomoc” (dziewczynka, 4;6),
»1dzie do tatusia i mamusi, uratuja od snéw” (chlopiec, 5;6); smutek: ,,Przytula mame,
potem mama glaszcze po gléwce” (chlopiec, 4;6). Zatem dzieci dostrzegaja, Ze w zmaga-
niach z przezywanym strachem nie s pozostawione samym sobie i mimo iz ucieczka/
unikanie jest podstawowg opisywang reakcja (co pozostaje w zgodzie z faktem, ze jest
to reakcja odruchowa, Losiak, 2007), to w swoim repertuarze zachowan zaradczych
posiadaja réwniez zachowania zwigzane z bliskimi osobami (por. Rudkowska, 2006).

Pozostale odpowiedzi dzieci zaklasyfikowano do nastgpujacych kategorii: 1) ocena
zachowan, np. ztos¢: ,, Wtedy jest niedobry, Zle si¢ zachowuje” (chlopiec, 4;6), ,,Jest niegrzecz-
ny” (dziewczynka, 4;6), rados¢: ,,Grzecznie si¢ zachowusje, fadnie si¢ bawi” (dziewczynka,
4;6), ,Wtedy robi dobre rzeczy” (dziewczynka, 5;6), 2) opis uczué, np. rados¢: ,,Przyjemnie
si¢ czuje” (dziewczynka, 5;6), ,,Jest pogodny” (dziewczynka, 7;6); zto$¢: ,Jest naburmuszo-
ny” (dziewczynka, 4;6), 3) odpowiedzi ogélne, np. rados¢: ,,Jak ktos si¢ cieszy, to robi co$
wesolego” (dziewczynka, 4;6); smutek: ,Wtedy robi smutne rzeczy, np. $piewa smutno”
(dziewczynka, 5;6). Odpowiedzi te, cho¢ bylo ich niewiele, wskazuja, ze dzieci potrafia
nie tylko opisywa¢ emocje, ale réwniez je ocenia¢, a w ocenach tych odzwierciedlajg si¢
niewatpliwie socjalizacyjne dziatania rodzicéw, ukierunkowane przede wszystkim na
regulacje ekspresji zlosci u dzieci (Lemerise, Dodge, 2005). Ponadto niektdre dzieci zdaja
sobie sprawe, Ze przezywanie okreslonych emocji nie tylko wyraza si¢ w podejmowaniu
konkretnych zachowan, ale réwniez moze ,,zabarwi¢” wszystkie, takze neutralne dzialania,
ktoére zaczynajg by¢ wykonywane w okreslony sposob, wyrazajacy przezywang emocje.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze w percepcji badanych dzieci osoba czujaca
rados¢ zwykle ekspresyjnym zachowaniem wyraza przezywana emocje — usmiecha sie,
$mieje sie, podskakuje, taniczy, $piewa z radosci, rzadziej wyraza ja stowami. Ponadto
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podejmuje ona szereg przyjemnych aktywnosci — dla badanych dzieci najczesciej byta
to zabawa. Osoba radosna jest réwniez pozytywnie nastawiona do innych - poszukuje
towarzystwa bliskich oséb, chce wspdlnie z nimi spedzac czas, podejmuje czesto zacho-
wania prospoleczne (np. pomaga, dzieli si¢). Jej zachowania sg pozytywnie oceniane
przez dzieci (jako ,,grzeczne” i ,dobre”). Zdaniem badanych dzieci smutek w zacho-
waniu przejawia si¢ przede wszystkim poprzez placz, a takze izolowanie si¢ od innych
0s6b, samotne spedzanie czasu, czesto réwniez nieche¢ do podejmowania aktywnosci.
Sporadycznie dzieci méwity o werbalnej ekspresji smutku lub poszukiwaniu pocieszenia
u bliskich osob. Z kolei w odniesieniu do zlo$ci dzieci ujmuja w swoich wypowiedziach
gwaltownos¢ tej emociji, zaznaczajac, ze przejawia si¢ ona krzykiem, tupaniem oraz nie-
rzadko agresywnymi zachowaniami skierowanymi zaréwno na ludzi, jak i przedmioty,
jednakze zachowania takie s3 przez dzieci oceniane negatywnie (jeden chlopiec méwit
w tym kontekscie nawet o zaburzeniach: ,Wtedy ma sie «kadekade»” [ADHD - przyp.
MOSN]). W innych przypadkach dzieci méwity o odsuwaniu si¢ od innych (izolacji, nie-
checi do wspdlnej zabawy, zachowaniach aspofecznych). Natomiast ze strachem dzieci
w okresie Sredniego dziecinstwa wigzg przede wszystkim zachowania zaradcze, zaréwno
samotne (ucieczka, chowanie si¢, proby zwalczenia strachu), jak i spoleczne (szukanie
pomocy u bliskich oséb), a takze — cho¢ w niewielkim stopniu — zachowania ekspre-
sywne, takie jak krzyk i ptacz. Mozna zatem stwierdzi¢, ze w wiedzy dzieci w okresie
sredniego dziecinstwa znajduje odzwierciedlenie wiedza potoczna i naukowa dotyczaca
zachowan zwigzanych z emocjami. Oczywiscie nie jest to wiedza petna — cho¢ analizujac
wypowiedzi wszystkich dzieci mozna w nich znalez¢ wigkszo$¢ watkéw poruszanych
w pracach naukowych, to jednak kazde z dzieci z osobna posiada wiedze bardzo frag-
mentaryczng. Niewiele dzieci potrafilo poda¢ wiecej przyktadéw zachowan zwigzanych
z poszczegolnymi emocjami, najczesciej podawaly tylko po jednym przykladzie, ktéry
dla nich byt najbardziej wyrazisty i znaczacy. Tym niemniej, sfera zachowan zwigzanych
z emocjami wydaje si¢ by¢ dzieciom znana lepiej niz inne obszary doswiadczenia emo-
cjonalnego — niewiele w tym zakresie stwierdzono odpowiedzi niepoprawnych, czesciej
réwniez (niz w innych obszarach) odpowiedzi dzieci mialy charakter sprecyzowanych
przykladéw, odnoszacych si¢ do konkretnych — znanych dzieciom z do$wiadczenia - tresci.

Wiedza dzieci o przyczynach emocji. W odpowiedzi na pytanie o przyczyny
czterech emocji uzyskano w etapie 1 badania 594 odpowiedzi, z czego nieprawidlowych
byto 54, czyli 9% (zob. tabela 38). Z kolei w ostatnim etapie badania otrzymano 390
odpowiedzi, w tym 3,5% odpowiedzi nieprawidlowych. Mozna zatem stwierdzi¢, ze
w tym zakresie uzyskanych odpowiedzi bylo najwiecej. Ponadto najmniej odpowiedzi
nieprawidlowych (w etapie 1) pojawilo si¢ wlasnie w zakresie przyczyn emocji. By¢
moze zatem to zagadnienie okazalo si¢ dla badanych dzieci najtatwiejsze.
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Uzyskane prawidtowe odpowiedzi zaklasyfikowano do siedmiu kategorii.
Najwiecej odpowiedzi, zaréwno w pierwszym (26%), jak i ostatnim (31%) etapie
badania, znalazlo si¢ w kategorii zdarzen spotecznych. Mozna zatem stwierdzi¢, ze
to $wiat spoleczny stanowi dla dzieci istotne (cho¢ niejedyne) zrédlo przezywanych
emocji, zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych. Inni ludzie i ich zachowanie,
w percepcji badanych dzieci, najczesciej sa przyczyna zlosci, a w dalszej kolejnosci
smutku, radosci i strachu.

W odniesieniu do zachowan innych 0séb bedacych zrédlem ztosci, dzieci naj-
czedciej mowily o zachowaniach agresywnych, w tym zaréwno o agresji fizycznej,
np. ,Mozna si¢ ztosci¢, jak mama go zbije, albo kto$ go zbije” (dziewczynka, 4;6),
jak i werbalnej, np. ,,Jak kto§ mu dokucza” (dziewczynka, 4;6), ,,Jak kto$ krzyczy
na niego” (chlopiec, 4;6), ,,Ze kto$ jest ztosliwy” (dziewczynka, 5;6), ,.Jak np. kolega
obraza i przezywa, jak kto$ bedzie cie przedrzeznial” (dziewczynka, 7;6). Szczegdl-
nym przykladem agresji werbalnej spostrzeganej przez najstarsze dzieci moze by¢
oczernianie i oklamywanie przez innych, np. ,Jak kto§ na niego powie, a on tego
nie zrobil” (chlopiec, 7:6), ,,Jak kto$ cos zwala na nas” (dziewczynka, 7;6), ,,Jak mial
kolega go zaprosi¢, a zamiast niego zaprosil kogo innego i go obgadywal” (chlopiec,
7;6). Inne wskazywane przez dzieci zachowania mogace stanowic¢ zrédlo ztosci doty-
czyly niepostuszenstwa, np. ,Bo kto$ nie stucha mamy” (dziewczynka, 4;6), ,,Jak ktos
wyjmie co$ bez pozwolenia” (chlopiec, 4;6), ,,Jak co§ komus zabraniasz, a on dalej
to robi” (dziewczynka, 5;6), a takze niezgodnosci zachowania innych oséb z oczeki-
waniami i pragnieniami dziecka, np. ,,Kto$ nie chce z nim budowac¢” (chlopiec, 4;6),
,Ze kto$ komus pozyczyl, a kto$ nie chcial, zeby mu pozyczyl” (chlopiec, 5;6), ,,Jak
juz dziesigty raz budujesz, a kto$ ci to ciagle burzy” (chlopiec, 6;6), zwlaszcza gdy
mogly oczekiwaé pewnego zachowania na podstawie obietnicy, jednak obietnica ta
zostala zlamana, np. ,,Jak np. komus ktos obiecywal, Ze komus co$ zrobi, a nie zrobit
tego” (dziewczynka, 4;6), ,,Jak kto§ mial komus kupi¢ zabawke, a nie kupil” (chlopiec,
5;6). Zrédlem zlosci moga by¢ réwniez inne, bardziej szczegdtowe zachowania, np.
»Bo np. ktos powie: Zabiore ci to do domu i ci nie oddam” (chlopiec, 5;6), ,,Jak siostra
nie chciata umy¢ naczyn i on teraz musi je umy¢” (chlopiec, 7;6), jak rowniez relacje
miedzy osobami, np. ,,Jak kogo$ sie nie lubi” (dziewczynka, 5;6), ,Np. jak kto$ chce
mie¢ twoje okulary, zabawki, wszystko, nawet twoje wlosy” (dziewczynka, 5;6). Starsze
dzieci zaczynaja zwraca¢ réwniez uwage na nieréwno$¢ pojawiajacg si¢ w relacjach
miedzy osobami, np. ,,Jak dziecko moze rozmawiac przez Skype’a tylko pot godziny,
arodzice dtuzej” (dziewczynka, 7;6). Warto w tym momencie przyjrzec si¢, w jakich
kategoriach opisywane sg przyczyny ztosci w literaturze naukowej, a takze w wiedzy
potocznej i jezyku. Uczestnicy badan Haralda Wallbotta i Klausa Scherera (1985) jako
podstawowa przyczyne zlosci wymieniali relacje z innymi ludZzmi. Za Richardem
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Lazarusem (1998) nalezy sprecyzowad, ze sg to zwykle zachowania interpretowane
w kategoriach zniewagi pomniejszajacej ,,ja” i ,moje”. Do zachowan takich nalezy
niewatpliwie agresja, skierowana zaréwno na osobe, jak i nalezace do niej przedmioty
(np. burzenie budowli), a takze zachowania sprzeczne z pragnieniami dziecka (nie-
postuszenstwo, niedotrzymanie obietnicy). Te ostatnie przykiady zachowan stanowia
réwniez przeszkode w osiggnieciu celu lub zaspokojeniu potrzeby - jest to kolejna
kategoria zachowan opisywanych w literaturze naukowej jako Zrédlo ztosci (Stein,
Levine, 1990). Uzyskane wyniki sg réwniez zgodne z rezultatami uzyskiwanymi
w innych badaniach, zaréwno z udziatem dzieci polskojezycznych (np. Rudkowska,
2006 - w badaniach tych okoto potowy dzieci jako przyczyne ztosci wymienialo zte
relacje z réwiesnikami), jak i anglojezyczynych (np. Stein, Levine, 1999 — w badaniach
tych dzieci jako najczestsze przyczyny przezywania ztosci wymienialy przeszkadzanie
oraz doznawanie krzywdy fizycznej).

Podobne zachowania 0s6b moga by¢ dla dzieci réwniez Zrédtem smutku. Badane
dzieci méwily w tym kontekscie o zachowaniach agresywnych, zaréwno bezposred-
nich, np. ,,Jak ktos kogos uderzy albo uszczypie” (dziewczynka, 4;6), ,Ze mamusia
martwi sig, ze kto$ zranit swojego synka” (chlopiec, 6;6), jak i posrednich, np. ,,Jak
mama krzyczy na niego” (chlopiec, 4;6), ,Gdy komus si¢ dokucza” (dziewczynka,
5;6), »Jak jakie$ dziecko mu zrobilo przykros¢ i go oklamato” (dziewczynka, 5;6),
»Jak kto§ mowi: «nienawidze cie, nie lubie cie w klasie»” (dziewczynka, 5;6), ,,Jak
go wysmiewaja” (chlopiec, 7;6), a takze o negatywnych zachowaniach oczekiwanych
ze strony innych, np. ,,Jak rozwalimy wazon i wiemy, ze kto$ nas okrzyczy” (dziew-
czynka, 7;6). Inne spoleczne przyczyny smutku opisywane przez dzieci to samotnosc¢,
choc¢by chwilowa, np. ,,Jak okaze sig, ze rodzice nie przyjda” (dziewczynka, 4;6), ,,Jak
mama jeszcze nie wrdcila z wakacji i tata jeszcze nie wrocit z pracy” (dziewczynka,
5;6), ale rowniez trwala, np. ,,Jak ktos zginie” (dziewczynka, 4;6), ,Jak kto§ umrze”
(chlopiec, 6;6), ,Jak mama mu zginela albo tata” (dziewczynka, 7;6), a takze brak
kontaktéw spotecznych z kolegami i kolezankami, np. ,,Jak nie moze przyjs$¢ kolega
albo kolezanka” (dziewczynka, 4;6), nieche¢ z ich strony, np. ,,Jak kto$ nie chce si¢
z nim bawi¢” (chlopiec, 5;6) lub brak pozytywnych zachowan innych, np. ,,Jak kto$
bedzie mial swojg zabawke i si¢ nie podzieli, to jest smutno” (chlopiec, 5;6), ,Np.
jak nie ma pomocy” (chlopiec, 6;6), ,,Ze zapomniat o jego urodzinach i mu zadnego
prezentu nie kupil” (dziewczynka, 5;6), ,,Jak kto§ co$ obiecal, a potem nie dal; tak
sie nastawilas, a on nic” (dziewczynka, 7;6), a takze brak cieptych uczu¢ ze strony
innych, np. ,,Jak kto$ go nie kocha” (dziewczynka, 3;6) i trudnosci w relacjach, np.
»Jak sie z kim$ pokldci” (dziewczynka, 7;6). W kontekscie uzyskanych odpowiedzi
warto zwroci¢ uwage na dwie rzeczy. Po pierwsze, za podstawowy temat relacyjny
smutku uznaje si¢ utrate (Lazarus, 1998), przy czym utrata ta moze dotyczy¢ zaréwno
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sfery spolecznej (np. utrata bliskiej osoby, samotno$¢), jak i innych sfer (np. utrata
szacunku dla samego siebie). Zwraca si¢ réwniez uwage, ze utrata taka nie musi by¢
trwala i nieodwracalna. Przykladowo zrédlem smutku moze by¢ chwilowe rozstanie
z bliskg osoba (Power, 1999). Temat utraty oraz braku w kontekscie relacji spotecznych
czgsto pojawial si¢ w wypowiedziach badanych dzieci. Druga rzecz, na ktérg warto
zwrdci¢ uwage, to podobienstwo przywolywanych przez dzieci przyczyn smutku
oraz zlosci (przedstawionych wczedniej). Te same sytuacje (zwigzane np. z agresja,
niespelnieniem obietnic i pragnien, negatywnymi relacjami z réwiesnikami) dla jed-
nych dzieci stanowig zrédlo smutku, a dla innych zlosci. Podobne wyniki uzyskaty
réwniez Rudkowska (2006) oraz Stein i Levine (1999). Interpretujac te zbieznos¢,
zwraca si¢ uwage miedzy innymi na aspekt przypisywania odpowiedzialnosci za
zaistnialg sytuacje oraz ocen¢ wlasnych mozliwosci dziatania — wypadkowa tych
dwdch ocen decyduje, czy w reakcji na dane zdarzenie pojawi si¢ zto$¢ (inni sg od-
powiedzialni, osoba spostrzega mozliwo$¢ przeciwstawienia sie) czy smutek (brak
0sob odpowiedzialnych, brak mozliwosci przeciwstawienia sig, Barr-Zisowitz, 2005).
Dzieci w niewielkim stopniu wskazywaty zachowania innych oséb jako zrodto
strachu. Najczesciej w tym kontekscie pojawialo si¢ celowe straszenie jako zrédlo
tej emociji, np. ,,Ze ktos sie przebierze w takie prze$cieradto latajace” (chlopiec, 5;6),
a takze inne zachowania, wynikajace z doswiadczen badanych dzieci, np. ,,Jak mama
powiedziala, Ze wyrzuci wszystkie moje zabawki do kosza” (chtopiec, 4;6). Dzieci od-
czuwajg rowniez strach przed agresja ze strony innych oséb, np. ,,Ze ktos chce osobe
ugryz¢, uszezypnad, pociagnac za wlosy” (dziewczynka, 5;6), ,,Bo kto$ idzie do kogos
i on si¢ wystraszy, ze bije go” (dziewczynka, 5;6), a takze przed samotnoscia, np. ,,Jak
kto$ sie moze zgubic¢” (dziewczynka, 4;6), ,,Jak mu zgingta mama” (dziewczynka, 7;6).
Zrédlem strachu mogg by¢ réwniez konkrente osoby - obcy, ztodzieje, przestepcy,
zolnierze, ksiadz, np. ,,Mozna si¢ ba¢, jak kto$ obcy przychodzi” (dziewczynka, 4;6),
»Jak jest kto$ z karabinem albo z pistoletem” (chlopiec, 4;6), ,,Ja kiedy$ sie prze-
straszytam ksiedza” (dziewczynka, 5;6). Zatem kontekst spoteczny w odczuwaniu
strachu wiaze si¢ w percepcji badanych dzieci przede wszystkim z oczekiwaniem
pewnych negatywnych, zagrazajacych zachowan ze strony innych - jako zagrazajace
spostrzegane sg przede wszystkim osoby agresywne, obce i ,,zle” (np. przestepcy).
Zachowania innych oséb, a takze sama ich obecno$¢, moga by¢ réwniez zro-
dlem radosci. Wsrod pozytywnych zachowan wywolujacych przezycie radosci, dzieci
wymienialy wesole zachowania innych ukierunkowane na wywolanie radosci, np.
»Jak kto$ rozémiesza” (dziewczynka, 5;6), zachowania prospoteczne ze strony innych
0sob, np. ,,Jak kto$ sie z kim$ podzieli” (dziewczynka, 4;6), ,,Jak np. panie pomaluja
dom chlopca czy dziewczynki, to wtedy mozna sie cieszy¢” (dziewczynka, 5;6), za-
chowania zgodne z oczekiwaniami, np. ,,Jak dzieci s grzeczne” (dziewczynka, 4;6)
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oraz zachowania bedace wyrazem pozytywnego ustosunkowania innych oséb do
dziecka, np. ,,Ze kto$ poglaszcze, przytula” (chtopiec, 4;6), ,.Jak kto$ go przytuli, jak
bedzie ptaka¢” (chlopiec, 5;6). Réwniez wlasne pozytywne zachowania wobec innych
mogga stanowi¢ dla dzieci zrédto pozytywnych emocji (np. ,,Jak si¢ komu$ pomoze”
(chlopiec, 5;6). Zrédlem pozytywnych przezy¢ s3 dla dzieci réwniez dobre relacje
z bliskimi osobami, np. Ze ktos kogos lubi” (chlopiec, 5;6), ,,Z tego, ze kto$ jest dla
niego przyjacielem i si¢ z nim bawi” (dziewczynka, 5;6), a takze obecnos¢ bliskich
0s0b, zaréwno cztonkéw rodziny, np. Ze jest mama i tata” (dziewczynka, 3;6), ,,Jak
mi si¢ siostra urodzi, to si¢ bede cieszyta” (dziewczynka, 5;6), ,,Z dzidziusia, ze si¢
ma mame i tate” (chlopiec, 5;6), jak réwniez kolegéw i kolezanek, np. ,,Ze poznaje
sie nowego kolege i si¢ z nim bawi” (chlopiec, 4;6), ,Ze ktos$ do mnie przychodzi,
kogo dawno nie bylo” (chlopiec, 4;6). Zatem relacje spoleczne sa postrzegane przez
dzieci réwniez jako zrodto pozytywnych emocji, jednak nie jest to w ich percepcji
zrédlo najwazniejsze (cho¢ ta wlasnie kategoria dominowata w wypowiedziach dzieci
w badaniach Grazyny Rudkowskiej, 2006). Ta kategoria byta rowniez najczesciej
reprezentowana w badaniach oséb dorostych (Wallbott, Scherer, 1985).

Druga co do czegstosci kategorig przyczyn, ktére pojawialy sie w wypowiedziach
dzieci, byly przyczyny emocji zwigzane ze stanem posiadania (zaréwno stanem
aktualnym, jak i jego zmianami, tzn. utratg lub uzyskaniem pewnych débr). Wy-
powiedzi te stanowily 23% prawidlowych odpowiedzi uzyskanych w etapie 1 oraz
26,5% odpowiedzi w etapie 5. Stan materialny byl dla badanych dzieci zwigzany
najczesciej z emocja radosci, a takze ze smutkiem i zfoscig. Rado$¢ badane dzieci
wiazaly oczywiscie z uzyskaniem czego$, zwykle otrzymaniem jakiego$ prezentu,
np. ,Mozna sie cieszy¢ z nowej zabawki” (dziewczynka, 4;6), ,,Jak dostal w prezencie
co$” (dziewczynka, 4;6). Rzadziej zrédlem radosci jest aktualny stan posiadania, np.
»Ze si¢ ma fadny pokéj” (dziewczynka, 4;6). Aktualny stan posiadania rzadko przez
badane dzieci byl postrzegany jako przyczyna negatywnych emocji. Kilkoro dzieci
zwrdcilo jednak uwage, Zze moze on by¢ zZrédltem smutku. Na uwage zastuguje fakt,
ze dzieci te opisywaly nie tylko ,dzieciece” smutki, np. ,Jak kto$§ nie ma urodzin”
(dziewczynka, 5;6), ,Jak kto$ nie ma zabawki” (dziewczynka, 5;6), ale podawaly
réwniez bardzo powazne i dojrzale sytuacje braku, wywolujace smutek, np. ,,Jak kto$
nie ma kurtki albo czapki, a jest zima” (chlopiec, 4;6). Znacznie czestszym zrodlem
negatywnych uczu¢ (zaréwno smutku, jak i ztosci) byl brak zmiany stanu posiadania
w sytuacji, gdy dziecko chcialo co$ otrzyma¢, np. smutek: ,,Bo kto§ mu nie dal cze-
gos, np. maskotki” (dziewczynka, 4;6), ,Kiedy ktos$ chce sanki, a rodzice czego$ nie
dali” (chlopiec, 4;6); zto$¢: ,,Jak kto$ nie dostanie prezentu, jak nie kupi mu mama
ksigzki” (dziewczynka, 4;6), a takze zmniejszenie stanu posiadania. Sytuacje takie
byly réwnie czgsto opisywane przez dzieci jako zrodto smutku i zlosci, niezaleznie
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od tego, czy utrata byla spowodowana przez samo dziecko, np. zgubienie: ,,Jak co$
mu sie zgubi” (dziewczynka, 4;6), czy tez przez inne osoby, np. zniszczenie: ,,Jak kto$
co$ zniszczy, a wtedy on si¢ ztosci, idzie do pani i to powie” (chlopiec, 4;6), ,,Jak kto$
komus przebije pitke” (chlopiec, 4;6) lub kradziez: ,,Jak ktos komus zabrat zabawke”
(dziewczynka, 4;6). Tylko sporadycznie dzieci méwily o stracie materialnej (lub zagro-
zeniu taka stratg) jako zrddle strachu, np. ,,Mozna si¢ ba¢ kradziezy” (dziewczynka,
5;6). Z przedstawionych wypowiedzi wynika, ze stan posiadania staje si¢ zrodtem
emocji wtedy, gdy ulega zmianie. Stabilnos¢ w tym zakresie badane dzieci rzadziej
wiazg z przezywaniem emocji, co jest zrozumiale jesli wezmiemy pod uwage fakt,
ze emocje to stany krotkotrwale (Oatley, Jenkins, 2003). Zmiana pozytywna jest dla
badanych dzieci oczywiscie zrédlem emocji pozytywnych (kategoria ta byla najczesciej
podawana przez dzieci przyczyna radosci w badaniach Nancy Stein i Lindy Levine,
1999), natomiast zmiana negatywna (utrata) jest zrédtem emocji negatywnych -
smutku (por. Lazarus, 1998) lub zlosci. Przyczyng emocji negatywnych byl réwniez
brak zmiany stanu posiadania, szczegélnie w sytuacji, gdy zmiana taka byla przez
dziecko oczekiwana - w badaniach Stein i Levine (1999) dzieci te sytuacje opisywaty
przede wszystkim jako zZrodlo zlosci (a wigc interpretacje w kategoriach przeszkody
w osiggnieciu celu, por. Lazarus, 1998), natomiast w niniejszych badaniach stanowita
ona réowniez dla dzieci zrédto smutku.

Przedstawione do tej pory kategorie przyczyn emocji (zdarzenia zwigzane z innymi
osobami oraz dobra materialne) w znikomym stopniu wigzaly si¢ z emocja strachu.
To uczucie w percepcji badanych dzieci wigzalo si¢ w najwiekszym stopniu z dwiema
innymi kategoriami przyczyn, mianowicie z przyczynami zewnetrznymi, niezaleznymi
od oséb, oraz z wlasng aktywnoscia umystows. Obie te kategorie byly reprezentowane
nieco cz¢sciej w wypowiedziach dzieci w etapie 1 badania (odpowiednio 13,5% oraz
14,5%) niz w etapie 5 (odpowiednio 10% i 11%). Aktywno$¢ umystowa zwigzana ze
strachem to przede wszystkim wyobraznia. Zrédtem strachu sg oczywiscie twory tej
wyobrazni, takie jak wszelkiego rodzaju ,,potwory”, ,duchy”, ,wampiry”, ,,zombie”,
»wilkotaki”, ,kos$ciotrupy”, ,,mumie”, ,smoki”, ,demony”, ,olbrzymy”, ,kosmici”,
wymieniane przez dzieci ze wszystkich grup wiekowych z podobna czestotliwoscia.
Tym niemniej starsze dzieci wydaja si¢ by¢ $wiadome, ze to wlasnie ich wyobraznia
jest odpowiedzialna za tworzenie tych postaci, a Zrodlem strachu moga by¢ row-
niez ich bledne przekonania co do rzeczywistosci, np. ,,Moze si¢ ba¢, kiedy zobaczy
w ciemno$ci maske potwora i pomysli, ze to prawdziwy potwdr” (chlopiec, 7;6), ,,Jak
przywidziato mu si¢ i zobaczyt ducha” (dziewczynka, 7;6), ,Stracha na wréble, jak jest
ciemno i mysli, ze to co$ strasznego” (chlopiec, 5;6). Ponadto starsze dzieci czgsciej
lokujg twory wyobrazni i zwigzane z nimi leki w konkretnych zrédtach - ksigzkach,
bajkach, filmach, np. ,,Mozna si¢ ba¢ bajki z potworem” (chlopiec, 5;6), ,Wszystkich
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potwordw ze Spider-Mana” (chlopiec, 5;6), ,,Jak kto$ czytal ksigzke o strachach, to
mysli, ze s3 w domu te strachy” (dziewczynka, 4;6), ,,Mozna si¢ ba¢ horroru, strasz-
nego filmu w 3D” (chlopiec, 5;6). Dla starszych dzieci zrédlem strachu, ktérego sg
swiadome, sg rowniez zle sny, np. ,,Jak kto§ mu opowiada bajke o duchach, to mu
sie moze $ni¢ co$ zlego i moze ptakac przez sen” (dziewczynka, 7;6), ,Kiedy komus
sie co$ przysni” (dziewczynka, 6;6). Warto podkresli¢, ze wlasnie kategoria lekow
irracjonalnych (do ktérych zalicza si¢ twory wyobrazni), jest zwykle podkreslana
w literaturze jako podstawowe Zrédlo strachu dzieci pod koniec okresu $redniego
dziecinstwa (w wieku 6-7 lat, np. Oatley, Jenkins, 2003), a takze jet opisywana przez
same dzieci (Rudkowska, 2006; Stein, Levine, 1999).

W odniesieniu do innych niz strach emocji, aktywnos$¢ umyslowa, ktéra
pojawiala si¢ w wypowiedziach dzieci, to pragnienia rozpatrywane w kategoriach
ich spetnienia badZ niespetnienia. Kategoria ta czesto wigzala si¢ z dobrami mate-
rialnymi (wyrazane pragnienia dzieci czesto dotyczyly otrzymania czegos), jednak
zostala wyr6zniona z tego wzgledu, ze w wypowiedziach swoich dzieci podkreslaty
nie tylko otrzymanie (lub brak otrzymania) np. zabawki, ale réwniez fakt, ze bylo to
co$ przez nie upragnionego. Wazniejszy zatem byl dla nich nie sam zysk (lub brak
zysku), ale wlasnie fakt spetnienia/niespelnienia pragnien. Kategoria ta nie pojawiata
sie czesto i wystepowala gléwnie w wypowiedziach starszych dzieci, np. ,Mozna si¢
cieszy¢, jak ktos kupi prezent taki, jaki marzyl” (dziewczynka, 5;6), ,Jak co$ sie stanie
szczesliwego, np. marzyt o aucie i go dostal” (dziewczynka, 7;6), ,,Moze by¢ smutny,
ze nie ma ogrodka, o ktéorym marzyl” (dziewczynka, 7;6). Chociaz wigc juz mtodsze
dzieci brak spelnienia pragnien odczytuja jako zZrédto emocji, to jednak dopiero
starsze dzieci w swoich wypowiedziach wprost do tych niespelnionych pragnien si¢
odnoszg (z kolei w naturalnych sytuacjach odniesienia do pragnien obserwowano
juz u znacznie mtodszych dzieci, np. Bartsch, Wellman, 1995). Mozna zatem sadzi¢,
ze w przypadku starszych dzieci wiedza ta w wigkszym stopniu wystepuje w formie
deklaratywnej, a nie tylko proceduralne;j.

Z kolei zewnetrzne, niezalezne od 0sdb przyczyny strachu, to przede wszyst-
kim $wiat przyrody. Najczesciej w tym kontekscie dzieci méwily o zwierzetach,
jako zrédle strachu i to zaréwno o zwierzetach groznych ,,z natury” (np. ,,lampart”,
~wilk”, ,waz”, ,krokodyl”, ,lew”, ,tygrys”, ,dinozaury”, ,niedzwiedzie” i ,inne
«gryzace zwierzatka»”), jak i potencjalnie niegroznych, lecz w percepcji niektérych
dzieci stanowigce zagrozenie, np. ,Mozna si¢ ba¢ wiewidrek, bo wiewiorki gryza
tez” (chlopiec, 5;6), ,,Ptaka, ktéry dziobie” (chlopiec, 5;6), ale tez ,pajakéw”, ,jasz-
czurek”, ,wegorzy”, ,,sowy’, ,kota”, ,psa”, ,malpy”, ,,papugi”, a nawet ,komarow”).
Inne elementy przyrody, ktére moga by¢ dla dzieci Zrodlem strachu, to: zjawiska
atmosferyczne, np. ,Mozna si¢ ba¢ btyskawic, bo Prosiaczek si¢ bal” (chlopiec,
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4;6), ,Burzy” (dziewczynka, 4;6), ,Pioruna, ognia” (chlopiec, 5;6), ,Lodu, bo zima
zaloduje, ze wiosna nigdy nie wréci” (chlopiec, 5;6); ciemno$¢, np. ,,Mozna si¢ baé
ciemnosci” (dziewczynka, 5;6); woda, np. ,,Mozna sie ba¢ wody” (chlopiec, 6;6); rosliny
(np. ,Mozna sie ba¢ pokrzywy” (dziewczynka, 4;6), ,Lasu” (chlopiec, 4;6), ,,Jakiego$
drzewa strasznego” (dziewczynka, 6;6). W kategorii przyczyn zewnetrznych znalazt
sie rowniez: hatas, np. ,Ze kto$ wierci” (chlopiec, 4;6), ,Strzelania” (dziewczynka,
5;6), ale rdwniez ,,cien’, a takze konkretne obiekty, takie jak np. ,,strach na wréble”
lub ,,zelazko”. Niektore dzieci zwracaly uwage, ze Zrédlem strachu moze by¢ réwniez
straszna wiadomos¢, a takze obiekty, ktdre sg nieznane, dziwne, np. ,,Jak si¢ czegos
nie zna, jak co$ jest dziwne” (chlopiec, 7;6), ,,Mozna si¢ ba¢ lokomotywy, ktora sie
nakryla chustka i jedzie” (dziewczynka, 5;6). Wymienione zjawiska i obiekty maja
oczywiscie ceche wspdlnag — moga stanowic zagrozenie, co jest podstawowym te-
matem relacyjnym strachu (Lazarus, 1998). Co ciekawe, w badaniach Rudkowskiej
(2006) kategoria zwierzat i roslin jako zrédet strachu nie byta obecna (dzieci méwity
natomiast o zjawiskach atmosferycznych i ciemnosci). Keith Oatley i Jennifer Jen-
kins (2003) zwracajg uwage, ze strach przed zwierzetami charakterystyczny jest dla
poczatku okresu $redniego dziecinstwa (migdzy 3. a 5. rokiem zycia).

Przyczyny zewnetrzne, niezalezne od dziatan oséb, moga by¢ réwniez zro-
dlem innych niz strach emocji. Dzieci odwotywaly si¢ do tej kategorii, opisujac
np. przyczyny radosci, ale tez ztosci i smutku. Przede wszystkim moéwily wtedy
o elementach przyrody, np. rados¢: ,,Mozna si¢ cieszy¢, ze jest $nieg” (dziewczynka,
3;6), »Z galazki, z listka” (chlopiec, 4;6), ,,Z kwiatow, ze stonca” (chlopiec, 5;6), ,,Jak
idzie wiosna” (dziewczynka, 5;6), ,,Z nieprzychodzenia juz owadéw” (dziewczynka,
5;6); smutek: ,,Jak nie ma lata” (chlopiec, 5;6), ,Jak wiosna nie wraca” (chlopiec, 5;6);
zlos¢: ,Np. jak jest deszczowy dzien, a w innym kraju jest stoneczko, to mozna sie¢
zdenerwowac” (dziewczynka, 5;6), ,Jak ma by¢ stonce, to jest deszcz; jak ma by¢
lato, to jest jesien” (chlopiec, 5;6). Zatem otaczajacy je $wiat przyrody réwniez moze
stanowi¢ dla dzieci Zrédlo emocji, zwlaszcza gdy pozostaje w relacji do ich pragnien
i oczekiwan w tym zakresie.

Pozostalte odpowiedzi (oprdcz kategorii odpowiedzi ogélnych) dotyczyty przede
wszystkim wlasnej aktywnosci rozpatrywanej w kategoriach jej ograniczen lub
braku ograniczen, a takze zdarzen niezwigzanych z kontekstem spotecznym. Brak
ograniczen wiasnej aktywnosci byt zrédlem przede wszystkim radosci, np. ,,Ze
mozna co$ zrobi¢, co sie chce” (chtopiec, 4;6), ,Ze mozna si¢ bawi¢, mozna sie bawi¢
w ogrodzie” (dziewczynka, 4;6), ,Ze mozna jes¢ warzywa” (dziewczynka, 4;6). Z kolei
ograczenia wlasnej aktywnosci w postaci zakazéw byly dla dzieci Zrédtem smutku
i ztosci. Odpowiedzi dzieci dotyczace smutku to na przyklad: ,Bo ktos powiedzial
«nie»” (dziewczynka, 4;6), ,,Jak kto$ nie pozwoli gra¢ na komputerze, jak mama nie
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pozwoli i$¢ na pole” (chlopiec, 4;6), ,Jak kto§ komus co$ zabrania” (chtopiec, 5;6).
Odpowiedzi dotyczace zlosci to na przyktad: ,,Jak mama mu nie pozwoli bawic sie albo
ogladac bajki” (dziewczynka, 4;6), ,,Jak bawisz si¢ tg zabawka, a zaczynaja jg sktada¢
na potke” (chlopiec, 5;6). Ponadto jako zrédlo negatywnych emocji rozpatrywana
byta réwniez narzucona aktywnos$¢, nakazy, ktére moga wywotywaé smutek: ,Jak
nie chce chodzi¢ do przedszkola to placze, bo nie chce i$¢” (dziewczynka, 4;6), czy
przeszkody w wykonaniu zamierzonego dzialania, ktére moga by¢ przyczyng np.
zlosci: ,,Jak kredka bedzie troche niezaostrzona, to si¢ moze ztosci¢, ze nie rysuje”
(chlopiec, 5;6), ,Jak nie moze znalez¢ waznych dokumentéw, jak nie moze wlaczy¢
komputera” (chlopiec, 7;6). Przedstawiane przyczyny emocji wpisuja si¢ w podsta-
wowe tematy relacyjne opisywane przez Lazarusa (1998): mozliwo$¢ osiagniecia
celu i zaspokojenia potrzeb (a wiec brak ograniczen wilasnej aktywnosci zwigzanej
z realizowaniem dazen) jako zrédlo radosci, natomiast ograniczenie wlasnej aktyw-
nosci poprzez zakazy i nakazy jako zrédlo emocji negatywnych - ztosci i smutku.
Warto zwréci¢ uwage, ze w badaniach Rudkowskiej (2006) - inaczej niz w pracy
niniejszej oraz badaniach Stein i Levine (1999), zakazy stanowily dla badanych dzieci
przyczyne zlosci, ale nie smutku.

Z kolei wsrod zdarzen zewnetrznych niezaleznych od innych oséb, dzieci zwracaly
uwage przede wszystkim na wlasng przyjemng aktywnos¢. Czesto byla to zabawa,
np. ,Mozna si¢ cieszy¢ z zabawy” (dziewczynka, 4;6), ale rowniez czgsto pojawialy
sie inne formy aktywnoéci, np. ,,Ze sie zje pyszne co$” (chlopiec, 4;6), ,,Z grania
na komputerze” (chlopiec, 4;6), ,,Ze sie chodzi do przedszkola” (dziewczynka, 4;6),
a takze rados¢ z wlasnych urodzin, np. ,,Jak kto§ ma urodziny” (dziewczynka, 4;6).
Starsze dzieci jako Zrédlo radosci wymienialy réwniez wlasny sukces, np. ,,Mozna si¢
cieszy¢ z tego, ze sie wygralo” (chlopiec, 5;6), ,,Jak si¢ dostanie puchar” (dziewczynka,
6;6). Z kolei wydarzenia zwigzane z emocjami negatywnymi (zwlaszcza smutkiem)
to przede wszystkim bol i uszkodzenie fizyczne ciala, np. ,Moze by¢ smutny, jak
skaleczy sie, jak spadnie” (chlopiec, 4;6), ,,Jak rozwalam kolano” (chlopiec, 4;6); ztos¢:
»Mozna sobie przywali¢ cos, maly paluszek” (chlopiec, 4;6). Starsze dzieci réwniez
cze$ciej rozpatrujg takie zagrozenia fizyczne jako przyczyne strachu, np. ,Gdy sie
spada z mostu” (dziewczynka, 6;6), ,Wpadniecia do wody, ztamania kolana” (chto-
piec, 6;6), ,Samolotéw albo pociagdw, bo ja sie boje, jak idziemy przez tory, ze nas
pociag przejedzie” (dziewczynka, 7;6), ,Jak bedzie mial rane, jak idzie do szpitala
na operacj¢” (dziewczynka, 7;6). W wypowiedziach starszych dzieci jako zrédlo
emocji negatywnych (gléwnie smutku i zlosci) pojawialo si¢ rowniez niepowodze-
nie. Dzieci wymienialy rézne zrédta smutku, np. ,,Ze si¢ Zle zrobito jakie$ zadanie”
(chlopiec, 5;6), ,Jak sie cos$ nie uda” (chlopiec, 5;6), jak i ztosci: ,,Jak np. kto$ klocka
nie da rady zapia¢” (chlopiec, 5;6), ,,Dlatego, ze komus$ innemu ktos$ wreczat puchar”
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(dziewczynka, 6;6). Dla starszych dzieci, uczeszczajacych juz do szkoty, niepowodze-
nie moze by¢ réwniez zrédtem strachu, np. ,,Jak pani mu da uwage” (chlopiec, 7;6),
»Czasami jak co$ zrobimy zle, np. dostaniemy zta ocene w szkole” (dziewczynka,
7;6). Kategoria powodzenia lub niepowodzenia w realizacji zamierzonego celu jest
podstawowym tematem relacyjnym radosci oraz zlosci (Lazarus, 1998), tymczasem
w wypowiedziach badanych dzieci nawiazanie wprost do sukcesu lub porazki poja-
wialo si¢ rzadko i wystepowalo raczej u dzieci starszych. Kategoria ta w badaniach
Stein i Levine (1999) nie wystepowala w ogdle, natomiast w badaniach Rudkowskiej
(2006), w ktorych uczestniczyly dzieci 6-letnie, dla okoto jednej piatej badanych
dzieci niepowodzenia stanowily zrédlo ztosci.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze dzieci réznicujg przyczyny w zaleznosci od
tego, jakiej emocji one dotycza. Rados¢ w ich percepcji czegsto pojawia sie w kontekscie
spotecznym, majac jako swoje zrodlo dziatania innych oséb lub samg ich obecnos¢.
Wazna dla badanych dzieci jest réwniez ich wlasna przyjemna aktywno$¢ oraz brak
ograniczen w tym zakresie, a takze posiadanie nowych przedmiotow. Starsze dzieci
mowia réwniez o wlasnych sukcesach jako przyczynie radosci. Podobne kategorie
(cho¢ z przeciwnym znakiem) dzieci przytaczaly jako zrédta smutku i ztosci. Przy-
czyng smutku moze by¢ ich zdaniem nieobecnos¢ oséb lub niemoznos¢ wchodzenia
w interakcje spoleczne, nieastysfakcjonujace relacje spoteczne (np. agresja ze strony
innych), bdl i uszkodzenie ciala, a takze straty materialne i ograniczenia wlasnej
aktywnosci. Te same przyczyny dzieci przytaczaly jako zrédta ztosci, cho¢ w nieco
innych proporcjach. Szczegdlnie istotnym zrédtem zlosci moga by¢ niesatystkacjo-
nujace relacje spoleczne, a takze straty materialne i ograniczanie wlasnej aktywnosci
poprzez zakazy. Starsze dzieci mowia réwniez o niepowodzeniach jako przyczynach
smutku i ztosci. Z kolei jako zrédta strachu badane dzieci wskazywaly najczesciej
twory wlasnej wyobrazni oraz elementy przyrody, zwlaszcza zwierzgta oraz zjawi-
ska atmosferyczne. Rzadziej Zrédlem strachu w ich percepcji byly inne osoby i ich
zachowania, a takze wlasne niepowodzenia i zagrozenia fizyczne czy materialne.
Mozna zatem stwierdzi¢ — podobnie jak w odniesieniu do pozostalych aspektow
emocji - ze wiedza dzieci, cho¢ niepetna i fragmentaryczna, stanowi odzwierciedlenie
naukowej wiedzy psychologicznej o emocjach, a takze wiedzy potocznej, dostepne;j
kazdemu czltowiekowi.

Podsumowanie. Z przedstawionej analizy tresci wypowiedzi wytania si¢ nie-
zwykle bogaty i zlozony obraz emociji i réznych ich aspektéw (przyczyn, przejawow,
chrakterystyk behawioralnych) stanowigcych tre§¢ dziecigcej reprezentacji emocji.
Obraz ten pozostaje w zgodzie zaréwno z wiedzg potoczng ukazywang w wypowie-
dziach os6b dorostych, z wiedza zakodowang w jezyku, ktérym postugujemy sie,
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moéwigc o emocjach, a takze z wiedzg naukows. Oczywiscie wiedza dziecigca nie jest
bezposrednim odbiciem wiedzy naukowej i potocznej, czgsto ma charakter bardziej
fragmentaryczny, nie ujmuje calej ztozonosci i wszystkich niuanséw opisywanych
zjawisk, jednak wrazliwo$¢ dzieci na pewne aspekty emocji, ich uwazno$¢ i spostrze-
gawczos$¢ wyrazajaca sie w opisach np. przejawow emocji, a takze rozlegltos¢ wiedzy,
niewatpliwie zastuguja na uznanie.

Zestawiajac krotko oméwione wezesniej kategorie, warto zwroci¢ uwage, ze dzieci
najlepiej orientujg si¢ w tych aspektach emocji, ktore sg fatwo obserwowalne. Sg to
przyczyny emocji** oraz zachowania wigzane z emocjami, a w nieco mniejszym stopniu
przejawy emocji. Rowniez definiujac emocje, dzieci czesto odwotywaly sie do obserwo-
walnych zachowan badz sytuacji mogacych stanowi¢ zrédlo danej emocji. Zatem mozna
stwierdzi¢, ze reprezentacja emocji badanych dzieci ma charakter w znacznej mierze
behawioralny, a w mniejszym stopniu odnoszacy sie do istoty wewnetrznych przezy¢
i indywidualnych odczu¢. Z jednej strony stanowi to wyraz powszechnej trudnosci
w wyrazaniu istoty przezycia emocjonalnego (por. Scherer, 1998; Wierzbicka, 1971),
z drugiej natomiast moze by¢ wskaznikiem, iz reprezentacja emocji badanych dzieci,
mimo iz zlozona i w pewnej mierze zwerbalizowana, jest dla nich tatwiej dostgpna na
poziomie proceduralnym niz deklaratywnym. Mozna réwniez wnioskowac, ze kody
abstrakcyjne umozliwiajace kodowanie na najwyzszym, najbardziej abstrakcyjnym
poziomie (co moze wyrazac si¢ np. w metaforycznym lub symbolicznym ujmowaniu
istoty emocji, Maruszewski, Scigala, 1998; por. Pajdziiska, 1990), nie s3 jeszcze na
przetomie $redniego i p6znego dziecinstwa w pelni rozwiniete. Niewatpliwie dal-
szy rozwoj jezykowy i poznawczy bedzie sprzyjal pelniejszemu rozwojowi kodéw
abstrakcyjnych i glebszemu rozumieniu emocji (por. Gérecka-Mostowicz, 2005).

Zréznicowanie indywidualne w zakresie rozwoju reprezentacji
emocji w okresie dziecinstwa

Przedstawione i oméwione powyzej wyniki dotycza danych usrednionych, po-
chodzacych z calej grupy badanych dzieci. Warto jednak przyjrze¢ si¢ indywidualnym
$ciezkom rozwoju, zwlaszcza ze okres sredniego dziecinstwa to czas, w ktérym wyraznie
zaznaczaja si¢ réznice indywidualne pomiedzy dzie¢mi (widoczne miedzy innymi
w duzych wartosciach odchylen standardowych). W niniejszym podrozdziale zostang
przedstawione analizy zréznicowania pomiedzy dzie¢mi, dotyczace z jednej strony indy-

25 Szczegdlnie te ,,obiektywne”, nie wigzace si¢ z wlasng aktywnogcig umystowa; wyjatkiem sg
tu twory wyobrazni jako zrdédlo strachu. Niewatpliwie jest to rdwniez czesty temat rozméw miedzy
dzie¢mi przedszkolnymi, w zwiazku np. z podzielanymi zainteresowaniami pewnymi grami czy filmami.

MALGORZATA STEPIEN-NYCZ « ROzw&J REPREZENTACII EMOCJI W DZIECINSTWIE

ROZDZIAL 7 « WYNIKI BADAN WELASNYCH

247




widualnych $ciezek rozwoju, a z drugiej — poziomu rozwoju reprezentacji emocji. Przed-
stawione zostang réwniez analizy stabilnosci zréznicowania indywidualnego w zakresie
poziomu rozwoju reprezentacji emocji. Ostatni typ zréznicowania poddany analizie to
réznice intraindywidualne, dotyczace rozwoju poszczegolnych kodow u kazdego dziecka.

Zréznicowanie interindywidualne - analiza profili rozwojowych. Badania
polegajace na pobieraniu wielu probek zachowania w krétkim czasie w okresie powsta-
wania zmiany rozwojowej, pokazuja, ze wsrdd profili rozwojowych poszczegélnych dzieci
trudno odnalez¢ dwa identyczne. U kazdego dziecka obserwowany jest indywidualny
przebieg zmiany rozwojowej (np. Kosno, 2010). Podobnie jest w przypadku dzieci uczest-
niczacych w niniejszych badaniach - trudno znalez¢ dwa identyczne profile rozwoju
reprezentacji emocji (zob. rysunek 21). Ponadto obserwowany sredni trend w wielu
przypadkach zupelnie nie odzwierciedla zmian rozwojowych zachodzacych u poszcze-
gblnych dzieci. Z tego wzgledu wartosciowe wydaje si¢ zwrdcenie uwagi na réznice
indywidualne w zakresie $ciezek rozwoju reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa.
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Rysunek 21. Indywidualne profile rozwojowe w zakresie kodu obrazowego.

Chog¢, jak zaznaczono, trudno znalez¢ dwa identyczne profile rozwoju, konieczne
jest ich pogrupowanie w kategorie zawierajace profile w jakis sposdb podobne. Oczy-
wiscie w ten sposob znowu dokonane zostanie pewne usrednienie wynikéw, jednak
czlonkowie wyodrebnionych w ten sposéb grup beda charakteryzowac sie wigkszym
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stopniem podobienstwa niz cztonkowie calej badanej grupy. Poniewaz obserwowane
trajektorie rozwoju w zakresie kodu obrazowego, werbalnego i abstrakcyjnego réznity
sie, w odniesieniu do kazdego z nich analiza zostanie przeprowadzona oddzielnie.

Analizujac indywidualne profile rozwoju, przyjeto takie kryteria, ktdére po-
zwolityby poréwna¢ profile indywidualne z profilem ukazujagcym $rednie wyniki
grupy. Poniewaz usredniony profil uwzglednia istotno$¢ zmiany miedzy kolejnymi
pomiarami oraz etap, w ktérym ta zmiana zaszla, te wlasnie kryteria zostaty wziete
pod uwage w analizie indywidualnych profili rozwoju. Zestawienie i opis przyjetych
kryteriow przedstawiono w tabeli 39.

Tabela 39
Kryteria analizy i klasyfikacji profili rozwojowych reprezentacji emogji

Kryteria Wartosci Objasnienia

Miedzy dwoma kolejnymi pomiarami obserwowano przyrost wynikéw o war-

tos¢ réwna lub wyzsza od minimalnej istotnej roznicy

1a okres plateau przyjeto zmiany wynikow nie wigksze niz warto$¢ minimalnej

istotnej réznicy (zaréwno in plus, jak i in minus)

Miedzy kolejnymi dwoma pomiarami obserwowano obnizenie wynikéw o war-

tos¢ rowna lub wyzsza od minimalnej istotnej réznicy

Kryterium 2 — czas Imiana zachodzi miedzy etapem 1a 2, miedzy etapem 2 a 3, miedzy etapem 3
- 1-2,2-3,3-4,4-5 )

wystapienia zmiany a4 lub miedzy etapem4a 5

Zmiana progresywna

Kryterium 1 - kierunek

. . Okres plateau
zmian rozwojowych

Zmiana regresywna

Podstawowy problem zwigzany z kryterium 1 wigze si¢ z ustaleniem, jaka wielko$¢
zmiany u pojedynczego dziecka moze zosta¢ uznana za zmiang istotna, a jaka wiel-
kos¢ tej zmiany mozna przypisa¢ np. bledowi pomiaru. Jest to kwestia bardzo wazna,
mimo iz nie zawsze w badaniach podiuznych podejmowano probe rozstrzygniecia
tego problemu, wobec czego traktowano kazda obserwowang zmiang wyniku jako
istotna (np. Pons, Harris, 2005). W niniejszych badaniach w celu ustalenia wielkosci
zmiany, ktdra jest istotna, dla kazdej grupy wiekowej i kazdego przej$cia migdzy
etapami obliczono minimalng istotng réznice, bazujac na podejsciu wykorzystuja-
cym standardowy btad pomiaru oraz standardowy btad réznicy (Hornowska, 2005).
W standardowym bledzie pomiaru uwzgledniona jest jakos¢ i doktadnos¢ narzedzia
pomiarowego (wyrazona wskaznikiem rzetelnosci) oraz zréznicowanie indywidualne
wynikow w badanej grupie, wyrazone wartoscig odchylenia standardowego. Z tego
wzgledu oddzielnie obliczono istotng minimalng réznice dla kazdego przejscia migdzy
etapami (gdyz w réznych etapach stosowano wersje Testu wiedzy o emocjach, ktére
nieco roznily sie rzetelno$cia) oraz dla kazdej grupy wiekowej (gdyby cala badang
grupe potraktowac facznie, odchylenie standardowe wynikéw byloby bardzo duze).
Nawet w kazdej grupie wiekowej zréznicowanie indywidualne bylo znaczne, wobec
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czego przyjeto nieco mniej rygorystyczny poziom ufnosci (90%). Doktadna tabela
uzyskanych warto$ci minimalnej istotnej réznicy zostata zamieszczona w Aneksie
(zalacznik 16B). Srednio wartosci te oscyluja wokét 15% maksymalnego wyniku
mozliwego do uzyskania w danym tescie. Biorgc pod uwage fakt, ze zastosowany
test byl dla dzieci trudny i czesto wyjsciowy poziom wykonania byl bardzo niski,
taka warto$¢ zmiany jest bardzo duza, wobec czego kryterium minimalnej istotnej
réznicy jest kryterium rygorystycznym?®@. Jednak nawet przyjmujac tak rygorystyczne
kryterium (z ktérego stusznoscia, zwlaszcza w odniesieniu do niektérych dziedzin,
w tym réwniez badan nad rozwojem, mozna polemizowac*), uzyskane profile roz-
wojowe byly bardzo zréznicowane i wielokrotnie odbiegaly od profilu sredniego.

Pierwszy mozliwy profil rozwojowy to staty wzrost wynikéw w kolejnych pomia-
rach, przy czym staly nie oznacza, ze musi to by¢ wzrost liniowy - zmiany miedzy
kolejnymi pomiarami mogg przybiera¢ rézng wielko$¢. Typowy profil obrazujacy
staly wzrost wynikow przedstawiono na rysunku 22.
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Rysunek 22. Profil rozwoju obrazujacy staty wzrost wynikdw w kolejnych etapach badania.

26 Rozwazmy nastepujacy przyklad: gdyby dane dziecko w poczatkowym etapie osiagneto wynik
w wysokosci 20% maksymalnego mozliwego wyniku i nastepnie w kolejnych pomiarach uzykiwaltoby
istotnie (statystycznie) wyzsze wyniki, to przy zalozeniu, ze zmiana istotna miedzy kolejnymi etapami
wynosi 15%, musialoby w ostatnim etapie uzyska¢ okolo 95% punktéw mozliwych do zdobycia.
Tymczasem z punktu widzenia funkcjonowania dziecka nawet znacznie mniejsza zmiana moze by¢ istotna.

27 Przykladowo w badaniach z zakresu medycyny zamiast czysto statystycznego kryterium
istotnoéci zmiany bierze si¢ pod uwage minimalna réznice klinicznie (a nie tylko statystycznie) istotna
(np. Turner i in., 2010).
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Staty wzrost wynikéw w kolejnych pomiarach byl obserwowany rzadko, bo
tylko w przypadku czworga dzieci (z uwagi by¢ moze na rygorystycznos¢ kryterium
minimalnie istotnej rdznicy) i tylko w odniesieniu do kodu abstrakcyjnego, a wiec
pomiedzy trzema pomiarami. Bioragc pod uwage fakt, ze $redni trend rozwojowy
w zakresie kodu abstrakcyjnego polegal wlasnie na stalym wzroscie wynikéw, liczba
czworga dzieci, ktorych profile odzwierciedlajg $redni trend rozwojowy, jest niewat-
pliwie mata. Dzieci przejawiajace staly wzrost wynikéw pochodzily w wiekszosci
(troje) z grupy najmtodszej, jedno natomiast pochodzilo z grupy najstarszej.

Drugi wyrdzniony profil to wzrost z okresami plateau. Profile byly klasyfikowane
do tej kategorii w sytuacji, gdy wystapit przynajmniej jeden okres wzrostu i jeden
okres stabilnosci (moglo ich by¢ wigcej) migdzy dowolnymi pomiarami, a ponadto
nie stwierdzono wystepowania zadnej zmiany regresywnej. Zatem profile w tej gru-
pie sg do$¢ zréznicowane pod katem liczby okreséw stabilnosci oraz momentu ich
wystapienia. Przykladowy profil zaklasyfikowany jako wzrost z okresami plateau
przedstawiono na rysunku 23.
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Rysunek 23. Przyktad profilu zawierajacego zmiany progresywne z okresami plateau.

Profil tego rodzaju wystepowal wérdéd badanych dzieci najczesciej. W odnie-
sieniu do kodu obrazowego taki wzorzec zmian rozwojowych zaobserwowano u 45
dzieci, przy czym u 14 dzieci stwierdzono wystepowanie dwoch okreséw stabil-
nosci, a u pozostalych dzieci okresy stabilnosci byly trzy. Zatem wiekszos$¢ dzieci
z tej kategorii charakteryzowala sie raczej stalym poziomem rozwoju z niewielkimi
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pozytywnymi zmianami (najczesciej byla to jedna zmiana). W przypadku wigkszej
liczby okresow stabilnosci wystepowaly one zaréwno naprzemiennie z okresami
wzrostu, jak i bezposrednio po sobie (a wiec w okresie 12 lub 18 miesiecy nie
stwierdzano wystepowania zmian rozwojowych). Dluzsze okresy stabilnosci nieco
czesciej wystepowaly w starszych grupach wiekowych, jednak nie byty one zwigzane
z osiagnieciem wysokiego, stabilnego poziomu rozwoju.

W zakresie kodu werbalnego profil taki wystepowat u 35 dzieci. Nalezy zwrdcié
uwage, Ze w odniesieniu do kodu werbalnego taki wlasnie trend - z dwoma okresami
stabilnosci — stwierdzono dla $rednich wynikéw dzieci. W $rednim profilu okresy
stabilno$ci wystepowaly miedzy pomiarami 2 i 3 oraz 4 i 5. W profilach indywi-
dualnych okresy stabilnosci odzwierciedlajace $redni trend (migdzy tymi samymi
pomiarami) stwierdzono jedynie u dwojga badanych dzieci. Podobnie jak w zakresie
kodu obrazowego, najczgsciej stwierdzano jedng istotng zmiang oraz trzy okresy
stabilno$ci, ktére wystepowaly z podobna czestotliwoscia miedzy kazdymi dwoma
etapami badania. W sumie u siedmiorga dzieci stwierdzono wystepowanie dwoch
okresow stabilnosci, natomiast u pozostatych 28 dzieci takie okresy byty trzy. Row-
niez w przypadku kodu werbalnego praktyczny brak zmian poziomu wykonywania
zadan (trzy okresy stabilnosci) nie wigzal si¢ z uzyskaniem wysokiego, stabilnego
poziomu rozwoju, gdyz wystepowal zaréwno u dzieci osiagajacych wyniki niskie,
jak i wysokie.

W odniesieniu do kodu abstrakcyjnego tego typu profil wystepowal u 31 dzieci,
przy czym podobnie czesto okres stabilnosci wystepowal miedzy dwoma pierwszymi
pomiarami, jak i miedzy dwoma ostatnimi (pamigtac nalezy, ze w przypadku kodu
abstrakcyjnego byly tylko trzy pomiary). W odniesieniu do kodu abstrakcyjnego
ten typ profilu najrzadziej wystepowat u dzieci ze sredniej grupy wiekowej — jedynie
piecioro z nich zaklasyfikowano do tej kategorii.

Trzeci typ profilu rowniez wigzal si¢ z wystegpowaniem okreséw stabilnosci,
przy czym okresy te nie byly przeplatane Zadnymi istotnymi zmianami. Zatem do
trzeciej kategorii klasyfikowano te dzieci, ktérych wyniki w kolejnych pomiarach
nie réznity sie w sposéb istotny od pomiaru poprzedzajacego. Ten typ profilu wy-
stepowal najrzadziej w zakresie kodu obrazowego, w ktérym (na srednim poziomie)
stwierdzono najszybszy i najbardziej intensywny wzrost — jedynie czworo dzieci zo-
stalo zaklasyfikowanych do tej kategorii. Z kolei w zakresie kodu werbalnego takich
catkowicie stabilnych profili byto 15, a w zakresie kodu abstrakcyjnego — 18. Zatem
w tych obszarach, w ktérych na poziomie $rednim stwierdzono wolniejsze tempo
zmian, réwniez na poziomie indywidualnym profile czgsciej odzwierciedlaly bardzo
wolne tempo rozwoju, wyrazajace si¢ brakiem istotnych zmian miedzy kolejnymi
pomiarami. Oczywicie nie oznacza to, ze u dzieci zaklasyfikowanych do tej kategorii
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nie stwierdzono zadnych zmian rozwojowych. Jesli wzig¢ pod uwage skrajne etapy
badania, u wigkszosci dzieci réznice miedzy nimi okazaly si¢ istotne, a ponadto ich
kierunek wskazywal na wystapienie zmian o charakterze progresywnym.

Kolejny sklasyfikowany typ to profil, w ktérym obok okreséw wzrostu i/lub
stabilnosci wystepuje jeden okres regresu, a wiec dziecko uzyskuje nizsze wyniki niz
w pomiarze poprzedzajacym. Grupa ta laczy profile, w ktorych regres wystepowat
w dowolnym momencie. Przykladowy profil z tej grupy przedstawiono na rysunku 24.
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Rysunek 24. Przyktadowy profil z jedna zmiana regresywna.

Ten typ profilu podobnie czesto wystepowal w odniesieniu do wszystkich
rodzajow kodoéw (20 profili w kodzie obrazowym i abstrakcyjnym, 21 w kodzie wer-
balnym). Zatem okolo jednej czwartej dzieci osiggata w pewnym momencie wyniki
nizsze niz w pomiarze poprzedzajacym. Nalezy zaznaczy¢, ze dla kodu obrazowego
réwniez $redni trend wigzat sie z wystepowaniem spadku poziomu wykonania ob-
serwowanego miedzy pomiarem 2 i 3. Miedzy tymi wlasnie pomiarami nieco cze-
$ciej stwierdzono spadek poziomu wykonania - wystapil on u 12 dzieci, w ktérych
profilach wystapil jeden spadek, przy czym dotyczylo do przede wszystkim dzieci
z najmlodszej grupy wiekowej. U dzieci starszych spadek czesciej byl obserwowany
miedzy innymi pomiarami.

W zakresie kodu obrazowego ten typ profilu z podobng czgstoscig wystepowat
u dzieci z kazdej grupy wiekowej, natomiast w zakresie kodu werbalnego i abs-
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trakcyjnego dominowat u dzieci ze $redniej grupy wiekowej. Zatem zréznicowanie
indywidualne wéréd tych dzieci, ktére na poziomie grupy przejawialo si¢ najwyzsza
warto$cig odchylenia standardowego, na poziomie indywidualnym przejawiato si¢
wystepowaniem zrdznicowanych zmian rozwojowych - nie tylko progresywnych,
ale réwniez regresywnych. Ponadto u kilkorga dzieci stwierdzony spadek poziomu
wykonania byt na tyle duzy, ze osiggniety przez nich wynik w ostatnim etapie ba-
dania byl nizszy niz wynik poczatkowy. Takie obnizenie wynikéw w stosunku do
pomiaru 1 stwierdzono u dwojga dzieci w zakresie kodu obrazowego, u dwojga dzieci
w zakresie kodu werbalnego oraz u dziewieciorga dzieci w zakresie kodu abstrak-
cyjnego. Zatem dzieci te w ostatnim etapie badan radzily sobie gorzej niz dwa lata
wczesniej, mimo iz $redni trend wskazywal na wzrost wynikéw. Prawie wszystkie
te dzieci (z dwoma wyjatkami) pochodzily ze sredniej grupy wiekowe;j.

Ostatnia wyrdzniona kategoria to profile, w ktorych wystepuje wiecej niz jeden
spadek poziomu wykonania. W analizowanych danych nie wystepowaly profile
z wiecej niz dwoma spadkami (w odniesieniu do kodu obrazowego i werbalnego).
W zakresie kodu abstrakcyjnego stwierdzano tylko jeden spadek (przy czym nalezy
pamigtac, ze w zakresie tego kodu przeprowadzano tylko trzy pomiary, a nie piec).
Na rysunku 25 przedstawiono przyktadowy profil z dwoma okresami spadku.
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Rysunek 25. Przyktadowy profil zmian rozwojowych zawierajacych dwa okresy spadku poziomu wykonania.

Tego typu profil wystepowal rzadko — w zakresie kodu obrazowego zaobserwo-
wano go u czworga dzieci, natomiast w zakresie kodu werbalnego u dwojga. Najwiecej
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profili przybieralo ksztalt litery M, jak przedstawiony na rysunku 25, czyli byly to
spadki miedzy pomiarami 2i 3 oraz 41i5.

Podsumowujac, warto jeszcze raz podkresli¢ po pierwsze samo zaobserwowane
zréznicowanie indywidualne, a po drugie wytaniajacy si¢ obraz zmian rozwojo-
wych, charakteryzujacy si¢ ich duzg niejednorodnoscig i nieharmonijnoscig. Bardzo
rzadko obserwowano stale zmiany progresywne w kolejnych pomiarach, natomiast
znacznie czgsciej stwierdzano wystepowanie okreséw stabilnosci lub nawet spadku
poziomu wykonania w ktéryms$ z etapéw badania. Jesli wzig¢ pod uwage tylko etapy
skrajne, u wiekszosci dzieci réznice migdzy nimi wskazywaly na istnienie istotnych
statystycznie zmian progresywnych. Jednakze u niektorych dzieci réznice miedzy
skrajnymi etapami nie byly istotne, a u kilkorga badanych stwierdzono wystepowanie
istotnych zmian regresywnych (zob. tabela 40). Zatem w przypadku kilkorga dzieci
koncowy poziom wykonania byl nizszy niz poziom wyjsciowy sprzed dwoch lat.

Tabela 40
Liczba dzieci, u ktdrych stwierdzono wystepowanie okreslonego rodzaju zmiany miedzy skrajnymi etapami badania (w od-
stepie dwdch lat)

Rodzaj zmiany Zmiana progresywna Brak istotnej zmiany Imiana regresywna
Grupa wiekowa 35-latki  45-latki  55-latki  35-latki  45-atki  55-latki  3,5-latki  4,5-latki  5,5-latki
(N=29) (N=29) (N=15 (N=29) (N=29) (N=15) (N=29) (N=29) (N=15)
Kod obrazowy 29 21 12 0 6 3 0 2 0
Kod werbalny 23 24 14 5 4 1 1 1 0
Kod abstrakcyjny 20 10 1 8 11 4 1 8 0

Przedstawione w tabeli 40 dane potwierdzaja usrednione wyniki dotyczace
tempa zmian rozwojowych w zakresie wyrdznionych kodéw reprezentaciji: najszybsze
zmiany obserwuje si¢ w zakresie kodu obrazowego i werbalnego, natomiast rozwdj
w zakresie kodu abstrakcyjnego zachodzi wolniej — w odstepnie dwdch lat jedynie
u 56% dzieci stwierdzono wystepowanie istotnych, pozytywnych zmian rozwojo-
wych. Co wiecej, u 12% dzieci w dwuletnim okresie czasu stwierdzono wystepowanie
zmian niekorzystnych, tzn. w ostatnim etapie badania dzieci te radzily sobie gorzej
niz na poczatku. Pozostate 32% dzieci nie zmienilo w tym czasie swoich wynikéw
w sposob znaczacy. Wynik taki jest zaskakujacy w kontekscie stwierdzonego dla
calej badanej grupy istotnego pozytywnego trendu rozwojowego — mozna wniosko-
wad, ze za uzyskanie tego trendu ,,odpowiedzialnych” jest niewiele ponad potowe
badanych dzieci, podczas gdy wyniki pozostalych oséb tego trendu nie odzwier-
ciedlajg. Wynik ten niewatpliwie pokazuje, Ze samo skoncentrowanie na wynikach
$rednich nie wystarczy, gdyz traci si¢ zréznicowany obraz badanej populacji i gubi
indywidualnos$¢ badanych osob, zwlaszcza tych, ktére nie pasuja do uzyskanego
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$redniego trendu. Ponadto zwrdcenie uwagi na indywidualne trajektorie rozwoju
obserwowane pieciokrotnie w ciagu dwoch lat pokazuje istotne zréznicowanie nie
tylko indywidualnych $ciezek rozwojowych, ale réwniez zréznicowanie przebiegu
$ciezki rozwojowej na poziomie usrednionym. Gdyby skupi¢ si¢ tylko na poréwna-
niu dwoéch etapdw skrajnych, fatwo byloby biednie zgeneralizowa¢ uzyskane wyniki
i postawic teze o wystepowaniu progresywnych zmian rozwojowych zblizonych do
trendu liniowego (podobny btad mozna fatwo popelni¢, patrzac np. na srednie wy-
niki uzyskane w zakresie kodu abstrakcyjnego w odstepach rocznych). Tymczasem
skrdcenie czasu pomiedzy kolejnymi pomiarami i ich zageszczenie powoduje, ze
uzyskujemy obraz znaczaco odbiegajacy od zmian o charakterze liniowym. Nawet
na §rednim poziomie zmiany te nie majg charakteru liniowego, ale wystepuja réw-
niez okresy stabilnosci lub obnizenia poziomu wykonania. Oczywiscie brak zmian
lub spadek poziomu wykonania moze by¢ w pewnym stopniu zwigzany réwniez
z faktem czestych pomiaréw (np. bardziej prawdopodobne jest znudzenie oséb
badanych i spadek ich motywacji), jednak z duzym prawdopodobienstwem moze
to by¢ réwniez odzwierciedlenie rzeczywistego przebiegu trajektorii rozwoju, ktora
- jak pokazuja badania - rzadko miewa liniowy charakter (np. Kosno, 2010; von
Eye, Mun, Indurkhya, 2004).

Zroéznicowanie intraindywidualne. Oprécz zréznicowania interindywidualnego
warto zwroci¢ réwniez uwage na zréznicowanie intraindywidualne. Mozna w tym
kontekscie zada¢ pytanie, czy zaobserwowane indywidualne trajektorie rozwoju
kazdego dziecka powtarzajg si¢ w zakresie poszczegélnych kodéw, czy tez w kazdym
z nich rozwoj tego samego dziecka ma inny charakter i tempo? Jesli popatrzymy na
wyniki uzyskane przez dzieci w etapach skrajnych, mozemy stwierdzi¢, ze okoto
polowy badanych dzieci uzyskata spdjne wyniki w zakresie wiedzy zapisanej w kaz-
dym z kodoéw: 33 dzieci (a wigc 45%) w zakresie wiedzy zapisanej we wszystkich
kodach poprawilo swoje wyniki migdzy etapami skrajnymi. U kolejnych 30 dzieci
(43%) wystepowala niesp6jnos¢ w obrebie jednego z kodow. Zwykle polegata ona na
tym, ze w zakresie dwoch kodéw dziecko poprawito wyniki, natomiast w zakresie
trzeciego nie odnotowano istotnych zmian. Zdarzaly si¢ jednak inne konfiguracje
w tym zakresie, np. w obrebie dwdch kodéw nie odnotowano zmian, a w jednym
kodzie dziecko uzyskalo wyniki nizsze niz poczatkowo. Pozostalych dziesi¢cioro
(12%) dzieci charakteryzowalo sie znacznym zrdznicowaniem zmian rozwojowych
pomiedzy kodami: w zakresie kompetencji zwigzanych z kazdym z nich obserwowano
inny rodzaj zmiany. Wszystkie te dzieci (z jednym wyjatkiem) pochodzily ze sredniej
grupy wiekowej, a zatem w pierwszym etapie mialy okoto 4,5 lat, natomiast w etapie
ostatnim 6,5 lat. Grupa ta okazala si¢ najbardziej zréznicowana, co uwidocznito si¢
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zarowno w postaci wielkosci odchylenia standardowego, jak i zréznicowania indywi-
dualnego wynikéw. W psychologii rozwojowej 5 r.z. pod wieloma wzgledami uwazany
jest za przetomowy (np. wtedy intensywnie rozwijajg si¢ funkcje zarzadzajace, teoria
umystu, doskonalg si¢ sprawnosci jezykowe itp.) — by¢ moze z tego wlasnie wzgledu
obserwowano w tej grupie tak znaczne zréznicowanie indywidualne.

Réwniez jesli wezmiemy pod uwage nie tylko wyniki skrajne, ale takze pelne
profile rozwojowe?®, okazuje sig, ze dla 33 dzieci (45%) zmiany w zakresie wszystkich
kodéw zachodzily w podobny sposéb (np. w zakresie kazdego z kodow wystepowal
profil zawierajacy okresy stabilnoéci). W przypadku 37 dzieci (51%) trajektoria roz-
woju w zakresie jednego kodu odbiegata od pozostalych, natomiast w przypadku
trojga dzieci trajektoria w zakresie kazdego kodu byta odmienna. Mozna zatem
z jednej strony stwierdzi¢, Ze réznice interindywidualne sg wigksze, niz mozna by
przypuszczaé na podstawie wynikow srednich (profile znacznej liczby dzieci odbie-
galy od profili usrednionych). Z drugiej strony, mimo iz wyniki $rednie wskazuja
na odmienne trajektorie rozwoju w zakresie poszczegdlnych kodéw, u znacznej
grupy dzieci stwierdzono w tym zakresie spdjno$¢ lub jedynie niewielkie réznice,
dotyczace tylko jednego kodu. Réwniez kierunek zmian rozwojowych obserwowany
u poszczegdlnych dzieci zwykle byl spojny w obrebie trzech kodéw - jedynie niewielki
procent dzieci wykazywal w tym zakresie znaczne robiezno$ci.

Stabilnos¢ réznic indywidualnych w zakresie reprezentacji emocji w okre-
sie dziecinstwa. Na zakonczenie warto zwrdci¢ uwage rowniez na trwalos¢ i stabil-
nos¢ réznic indywidualnych. Jesli wziag¢ pod uwage poziom wykonania przez dzieci
Testu wiedzy o emocjach, mozemy podzieli¢ je na trzy grupy pod katem kryterium
odchylenia standardowego od $redniej: dzieci radzgce sobie gorzej niz réowiesnicy
(ponizej 1 odchylenia standardowego od wyniku $redniego), dzieci radzace sobie
przecietnie (w granicach 1 odchylenia standardowego) oraz dzieci radzace sobie lepiej
niz réwiesnicy (osiagajacy wyniki powyzej 1 odchylenia standardowego od wyniku
sredniego). Mozna zada¢ pytanie, czy dzieci, ktére w pierwszym etapie zaklasyfikowa-
no do ktorejs z tych trzech kategorii, pozostang w niej réwniez w kolejnych etapach
badania, czy tez ich przynaleznos¢ do kategorii ulegnie zmianie - tzn. polepsza one
lub pogorsza swoje wyniki w stosunku nie tylko do wlasnego poziomu, ale réwniez
$rednich wynikéw swoich réwiesnikéw. W odniesieniu do kodu obrazowego u 31
dzieci stwierdzono stabilno$¢ przynaleznosci do kategorii zwigzanej z poziomem

28 W analizie tej potraktowano tgcznie profil 2 i 3 (a wigc zawierajgce co najmniej jeden okres
stabilnoéci oraz same okresy stabilno$ci) oraz profil 4 i 5 (a wigc zawierajace jeden okres spadku oraz
wiecej takich okresow).
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wykonania (co najmniej w 80% pomiaréw wyniki dziecka plasowaly sie w tej samej
kategorii). Zdecydowana wiekszos$¢ z tych dzieci (27) uzyskiwala wyniki $rednie.
U 20 dzieci stwierdzono znaczng nieharmonijnos¢ poziomu wykonania - w mak-
symalnie dwoch sasiadujacych etapach obserwowano przynaleznos$¢ do tej samej
kategorii, a stwierdzane zmiany w kolejnych etapach mialy rézny kierunek i nie byty
uporzadkowane w okreslony wzorzec. Wigkszo$¢ z tych dzieci w ktérym$ momen-
cie badania plasowala si¢ w kazdej z trzech wyréznionych kategorii wynikéw. U 15
dzieci stwierdzono staly wzorzec zmian: u 11 dzieci byl to trwaly wzrost wynikéw
(tzn. w kolejnych pomiarach wyniki dzieci plasowaly si¢ w wyzszych kategoriach
i utrzymywaty w nich przez co najmniej dwa pomiary), natomiast u czworga dzieci
trwaly spadek. W przypadku wigkszosci dzieci obserwowane zmiany dotyczyty je-
dynie dwdch sgsiednich pozioméw (tzn. przejscie z wynikéw niskich do $rednich lub
z wynikow srednich do wysokich w przypadku kategorii trwaty wzrost, a w odwrot-
nym kierunku w przypadku kategorii trwaty spadek), jednak czworo dzieci w ciagu
pieciu etapow badania przeszlo przez wszystkie wyréznione kategorie. U pozostatych
siedmiorga dzieci obserwowano naprzemienny wzrost i spadek poziomu wykonania:
u czworga dzieci w srodkowych etapach badania wyniki spadaly, by na konicu znéw
wzrosng¢, natomiast u trojga dzieci poczatkowo wyniki rosty, a w ostatnim etapie
spadly. Mozna zatem stwierdzi¢, Zze w odniesieniu do kodu obrazowego stabilnos¢
réznic indywidualnych jest umiarkowana i dotyczy przede wszystkim wynikéw
$rednich. U znacznej grupy dzieci obserwowano zmiany w zakresie przynaleznosci
do kategorii zwigzanej z poziomem wykonania. Zmiany te miaty charakter zaréwno
ustrukturyzowany (np. staly wzrost, staly spadek), jak i nieharmonijny.

W zakresie kodu werbalnego stabilnos$¢ réznic indywidualnych (tzn. przyna-
lezno$¢ do tej samej kategorii wynikéw w co najmniej czterech na pie¢ pomiardw)
obserwowano u 39 dzieci, a wigc wiecej niz polowy badanej grupy. W zdecydowanej
wiekszosci byly to dzieci, ktérych wyniki plasowaly si¢ na poziomie srednim. U 11
dzieci stwierdzono nieharmonijne zmiany w kolejnych pomiarach, polegajace najczesciej
na fluktuacji wynikéw pomiedzy sasiadujacymi kategoriami. U 12 dzieci stwierdzono
wystepowanie stabilnych zmian, w wigkszosci (8) progresywnych. W zakresie kodu
werbalnego zmiany te mialy nieco mniejszy zasieg - tylko u jednego dziecka obser-
wowano przejscie przez wszystkie trzy kategorie (od wynikéw wysokich do niskich).
Wyniki pozostatych 11 dzieci obejmowaly naprzemienne okresy wzrostu i spadku,
z ktorych kazdy obejmowal co najmniej dwa sasiadujace etapy badania. Zatem w od-
niesieniu do kodu werbalnego réznice indywidualne mialy bardziej stabilny charakter,
cho¢ réwniez dotyczylo to przede wszystkim wynikéw $rednich. Z kolei obserwowane
zmiany w poziomie wykonania mialy w wigkszosci charakter ustrukturyzowany.
W niewielu przypadkach obserwowano zmiany chaotyczne, nieuporzadkowane.
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Podobne prawidlowos$ci obserwowano w odniesieniu do kodu abstrakcyjnego.
W trzech pomiarach stabilnoé¢ réznic indywidualnych stwierdzono u 27 dzieci.
Podobnie jak poprzednio, byly to gtéwnie dzieci uzyskujace wyniki srednie. U 19
dzieci stwierdzono wystepowanie nieuporzadkowanych zmian, natomiast u 14
dzieci zmiany mialy charakter wzrostu, natomiast u 13 dzieci obserwowano spadek
poziomu wykonania. Obserwowane zmiany obejmowaty dwa sasiadujace poziomy
wykonania, zatem przekroj obserwowanych zmian byl w zakresie kodu abstrakcyjnego
mniejszy niz w odniesieniu do kodu obrazowego i werbalnego. Jednak stabilnos¢
réznic indywidualnych byta podobna - plasowala si¢ na poziomie umiarkowanym.

Przedstawione analizy raz jeszcze zwracaja uwage na zmienno$¢ w zakresie $ciezek
rozwojowych reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa. Od jednej trzeciej do jednej
drugiej dzieci pozostawalo na tym samym poziomie w stosunku do réwiesnikéw, tzn.
w kolejnych etapach uzyskiwaly wcigz wyniki podobne do réwiesnikdw. Pozostata
polowa lub nawet wieksza cz¢$¢ dzieci w kolejnych pomiarach zmieniala swojg pozycje
w stosunku do réwiesnikéw. Zmiany te mialy charakter badz nieharmonijny i niejed-
norodny, badz tez ukladaly si¢ w okreslony wzorzec, np. stalego wzrostu lub statego
spadku. Zwykle obejmowaty dwa sasiadujace poziomy wykonania, ale w przypadku
niektdrych dzieci obserwowano réwniez przejscie przez wszystkie trzy poziomy. Zatem
mozna stwierdzi¢ wystepowanie duzego potencjatu zmian, zwlaszcza w odniesieniu
do dzieci, ktore uzyskiwaly wyniki niskie. W ich przypadku najczesciej zmiany miaty
charakter progresywny, cho¢ nie zawsze byly one trwale (tzn. obserwowano réw-
niez powro6t do wynikéw niskich). Z kolei dzieci, ktére uzyskiwaly wyniki wysokie,
rzadko pozostawaly na tym poziomie przez caly czas; zwykle obnizaly wykonanie
do wynikéw $rednich. Jednak réwniez te zmiany nie zawsze mialy charakter trwaly
i po czasowym obnizeniu wynikéw obserwowano powro6t do wynikéw wysokich.
Jedynie w przypadku dwojga dzieci odnotowano spadek poziomu wykonania z wy-
nikow wysokich (w pierwszym etapie) do wynikéw niskich (w etapie ostatnim).

Dyskusja wynikow dotyczacych zréznicowania indywidualnego w za-
kresie reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa. Przedstawione analizy,
wychodzace poza wyniki $rednie, pozwalaja zwréci¢ uwage na istniejace w badane;j
grupie zréznicowanie indywidualne w zakresie reprezentacji emocji. Szczegdlnie jest
to widoczne, gdy poréwnujemy uzyskane $rednie trajektorie zmian rozwojowych
z indywidualnymi $ciezkami rozwoju. Okazuje sie, ze obserwowany dla calej grupy
$redni trend jest taki sam jedynie dla niewielkiej liczby badanych dzieci, podczas gdy
$ciezki rozwojowe wiekszosci dzieci przebiegaja odmiennie od wyniku $redniego.

Zdaniem Petera Molenaara (2004, 2011) brak odpowiedniosci miedzy poziomem
inter- oraz intraindywidualnym wynika z faktu, ze wigkszos$¢ proceséw psycholo-
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gicznych to procesy nieergodyczne®, zakladajace wystepowanie zmiennos$ci zaréwno
w réznych momentach czasowych, jak i pomiedzy jednostkami. Badajac procesy
nieergodyczne otrzymujemy inne wyniki na poziomie grupowym, a inne na pozio-
mie indywidualnym (przykiadowo, mimo iz na poziomie grupowym wielokrotnie
potwierdzono model Wielkiej Pigtki, na poziomie indywidualnym modelu tego nie
udalo si¢ potwierdzi¢ (Borkenau, Ostendorf, 1998, za: Molenaar, Campbell, 2009).
Tymczasem w psychologii przyjmuje si¢ zwykle zalozenie o homogeniczno$ci badanych
grup, co jest charakterystyczne dla proceséw ergodycznych, ktore w rzeczywistosci
w psychologii sa rzadko spotykane. Z tego wzgledu mozliwos¢ generalizowania
uzyskanych $rednich wynikéw na pojedyncze osoby zwykle jest ograniczona. Nie
oznacza to jednak, ze analizowanie wynikéw $rednich i wyciaganie na ich podstawie
wnioskow jest zupelnie pozbawione wartosci i sensu, a ,,powrét jednostki do naukowe;j
psychologii” (Molenaar, 2004) wigza¢ si¢ ma z catkowitg rezygnacja z badania grup.
Podkresla sie raczej koniecznos$¢ faczenia w badaniach réznych podejsc i réznych
analiz, ktore moga si¢ raczej wzajemnie uzupelnia¢, niz wykluczac (Cervone, Shoda,
1999; von Eye, Bogat, Rhodes, 2006; Woods, 2011).

Zastosowana analiza indywidualnych profili rozwoju niewatpliwie pokazuje, ze
samo podejscie zorientowane na zmienne i na wyniki srednie nie wystarczy. Oczy-
wiscie, daje ono ciekawe i wazne rezultaty, jednak dla zrozumienia funkcjonowania
i rozwoju indywidualnych jednostek nie jest wystarczajace, gdyz funkcjonowanie
oraz rozwdj s3 przynajmniej czgsciowo wyjatkowe i specyficzne dla jednostki (von
Eyeiin., 2006). Kolejnym krokiem po zidentyfikowaniu grup dzieci prezentujacych
odmienne profile rozwojowe moze by¢ ich poréwnywanie pod réznymi wzgledami
w poszukiwaniu uwarunkowan odmiennych trajektorii rozwojowych. Zagadnienie
to moze by¢ szczegdlnie istotne w kontekscie praktycznej aplikacji wynikow, np.
w zakresie wspierania rozwoju reprezentacji emocji u dzieci. By¢ moze dzieci, ktére
przejawiaja rozne $ciezki rozwojowe, wymaga¢ beda innych oddzialywan wspierajacych.

Stwierdzone réznice indywidualne w zakresie $ciezek rozwojowych okazaly sie
w duzej mierze niezalezne od zakresu reprezentacji emocji (kodu), gdyz u wiekszosci
dzieci stwierdzono wystepowanie podobnych lub takich samych $ciezek rozwojowych
w zakresie wiedzy zapisanej w kazdym z kodéw. Zatem na poziomie intraindywidu-
alnym stwierdzono spdjnos¢ w zakresie rozwoju reprezentacji emocji, mimo iz na
poziomie grupowym obserwowano w tym zakresie réznice. Mozna zatem przypusz-
czaé, ze obserwowane indywidualne $ciezki rozwoju sg odzwierciedleniem aktualnie
zachodzacych proceséw rozwojowych w zakresie reprezentacji emocji. Przykladowo

29 Pojecie proceséw ergodycznych (ergodic) i nieergodycznych (nonergodic) wywodzi si¢
z matematyKki i teorii prawdopodobienstwa.
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w koncepcji Karmiloff-Smith (1995) rozwoj reprezentacji poprzez proces redeskrypcji
przechodzi przez trzy rekurencyjne fazy. Wejscie w druga faze, w ktérej nastepuje
nasilenie refleksji nad wlasnym zachowaniem i wtasng wiedzg oraz wzrost kontroli
wewnetrznej, moze wigzac si¢ z czasowym spadkiem poziomu wykonania. Uzyskany
dla calej grupy profil rozwoju w zakresie kodu obrazowego nasuwa skojarzenie z takim
wlasnie spadkiem poziomu wykonania, ktéry moze odzwierciedla¢ przejscie do drugiej
fazy w rozwoju reprezentacji. Jednak interpretacja taka jest utrudniona z uwagi na
fakt, ze w momencie stwierdzonego dla badanej grupy spadku poszczegélne dzieci
znajdowaly si¢ w réznym wieku (od 4,5 do 6,5 lat) oraz przejawialy rézny poziom
rozwoju reprezentacji emocji. Jesli jednak przyjrzymy si¢ indywidualnym $ciezkom
rozwoju okazuje sig, Ze po pierwsze nie wszystkie dzieci wykazywaly spadek pozio-
mu wykonania, a po drugie dla réznych dzieci (u ktérych spadek wystapil) pojawial
sie on w réznym momencie i przy innym poziomie wykonania. By¢ moze zatem na
poziomie wynikéw indywidualnych odniesienie do koncepcji Karmiloft-Smith (1995)
jest stuszne: czasowy spadek wynikow rzeczywiscie moze odzwierciedla¢ okreslona
faze rozwoju reprezentacji, ktéra u kazdego dziecka zachodzi w innym momencie.

Z drugiej strony przeprowadzone analizy wskazuja, Zze w pewnych zakresach
badane dzieci sg do siebie podobne, a jednostkowe prawidlowosci sg spdjne z wynikami
uzyskanymi dla calej badanej grupy. Przykladowo u wiekszosci dzieci stwierdzono
wystepowanie pozytywnych zmian miedzy etapem 1 i 5 badania, mimo iz indywi-
dualne $ciezki rozwojowe byly bardzo rézne. Zatem wigkszos$¢ dzieci w badanym
okresie dwoch lat rozwingta w pewnym stopniu swoja reprezentacje emocji, mimo iz
zréznicowany byl poziom tego rozwoju oraz wiodace do niego drogi. Warto w tym
kontekscie przytoczy¢ stwierdzenie Henry’ego Murraya i Clyde’a Kluckhohna (1953,
za: Stasiakiewicz, 2003, s. 13), ze ,,kazdy cztowiek jest psychologicznie taki jak wszyscy,
jak niektorzy, jak nikt poza nim”. Niewatpliwie jest w tym stwierdzeniu duzo prawdy,
a analiza kazdego z poziomow - tak grupowego, jak i indywidualnego - dostarczy¢
moze cennych wskazéwek dla zrozumienia nie tylko ogélnych prawidlowosci roz-
wojowych, ale réwniez funkcjonowania konkretnej jednostki.
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ZWIAZKI REPREZENTACJI EMOCIJI
Z INNYMI SFERAMI ROZWOJU

W niniejszym rozdziale przedstawione zostang wyniki badan dotyczace zwigzkéw
pomiedzy reprezentacja emocji a rozwojem jezykowym i poznawczym w aspekcie funkeji
zarzadzajacych oraz rozumienia fatszywych przekonan. Najpierw przedstawione zostang
kolejno wyniki odnoszace si¢ do kazdego z obszaréw, a w dalszej czgsci rozdziatu dysku-
towane beda taczne zaleznosci pomiedzy wszystkimi uwzglednionymi sferami rozwoju.

Rozwdj reprezentacji emocji a sprawnosci jezykowe

W zakresie rozwoju jezykowego w niniejszych badaniach uwzgledniono sprawno-
$ci gramatyczne, semantyczne, pragmatyczne oraz dyskurs emocjonalny. Sprawnosci
jezykowe badane byty trzykrotnie, w rocznych odstepach czasu. Przedstawione zostana
analizy korelacji pomiedzy poszczegdlnymi sprawnosciami jezykowymi a poziomem
rozwoju reprezentacji emocji zaréwno w ukladzie poprzecznym, jak i podtuznym.
Nastepnie zostanie przedstawiona analiza regresji, aby sprawdzi¢, ktdre ze sprawnosci
jezykowych stanowig wazniejszy predyktor rozwoju reprezentacji emocji.

Nalezy réwniez zaznaczy¢, ze poszczegolne sprawnosci jezykowe byly ze soba
zwigzane. Przede wszystkim obserwowano istotne korelacje pomigdzy sprawnos$ciami
gramatycznymi i semantycznymi we wszystkich etapach badania (zob. tabela 41). Nie
stwierdzono natomiast Zadnych istotnych korelacji pomiedzy liczbg odwotan do emocji
czynionych w trakcie narracji a sprawno$ciami gramatycznymi lub semantycznymi.

Tabela 41
Wspdtczynniki korelagji r Pearsona pomiedzy sprawnosciami gramatycznymi i semantycznymi w kolejnych etapach badania

Sprawnosci semantyczne — zasob stownictwa
Etapy badania Etap 1 (N=120) Etap 3 (N=93) Etap5(N=73)
Podstawowe Etap 1 0,63%** (0,49%*¥) 0,73%%% (0,63%**) 0,68*** (0,59%**)
Podstawowe Etap 3 0,62%** (0,48***) 0,74%** (0,64***) 0,70%** (0,61***)
Korygowanie
zdan niespdjnych
Tworzenie zdan Etap 5 0,55%** (0,42%*¥) 0,63*** (0,53***) 0,59%**(0,51%%%)

Adnotacja.W nawiasach podano wartosci wspétczynnika korelacji czastkowej przy kontroli wieku.

Etap 5 0,63%** (0,50%*¥) 0,68%** (0,56***) 0,68*** (0,59%**)

Sprawnosci
gramatyczne

"

*uwzglednione w Tescie gramatycznym podstawowe sprawnosci gramatyczne to tworzenie liczby mnogiej, stosowanie liczebnika , dwa”
zgodnie z rodzajem gramatycznym rzeczownika oraz odmiana przez przypadki.
Tp<0,10;* p < 0,05 ** p < 0,01, *** p < 0,001.
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Rozwdj reprezentacji emocji a sprawnosci gramatyczne. Z uwagi na
istniejace znaczne réznice w poziomie rozwoju jezykowego u dzieci z poszczegol-
nych grup wiekowych (por. dane przedstawione w Aneksie), jak réwniez z uwagi na
mozliwe zmiany zaleznosci miedzy jezykiem a reprezentacja emocji w toku rozwoju,
analizy korelacji przeprowadzono odrebnie dla kazdej grupy. W przypadku analiz
dotyczacych pdzniejszych etapdw badania, nalezy zachowa¢ ostroznos¢ w interpre-
tacji wynikéw z uwagi na zmniejszajaca sie liczebno$¢ oséb badanych (zwlaszcza
Z grupy najstarszej).

W tabeli 42 przedstawiono wyniki korelacji pomigdzy sprawno$ciami gramatycz-
nymi a poziomem rozwoju reprezentacji emocji w kolejnych etapach badania. Analiza
danych zawartych w tabeli 42 wskazuje, Ze w najmlodszej grupie dzieci wystepuja
istotne korelacje pomiedzy sprawnosciami gramatycznymi a poziomem rozwoju re-
prezentacji emocji. Korelacje te wystepowaly zaréwno w ukladzie poprzecznym, jak
i podtuznym (w odstepie jednego roku, a na granicy istotnosci statystycznej rowniez
w odstepie dwdch lat). Obserwowane zwigzki dotyczyly zaréwno podstawowych
sprawnosci gramatycznych (mierzonych w etapie 1 i 3), jak i bardziej ztozonych (mie-
rzonych w etapie 5). Wigcej istotnych korelacji wystepowalo pomiedzy sprawnosciami
gramatycznymi i kodem werbalnym oraz abstrakcyjnym, natomiast mniej w zakresie
kodu obrazowego. Nieco mniej istotnych zaleznosci stwierdzono w $redniej grupie
wiekowej. W szczegolnosci dotyczy to zwiazku sprawnosci gramatycznych i kodu
obrazowego — w tym zakresie obserwowano istotne korelacje jedynie w ukladzie
poprzecznym, w pomiarze 1 i 5. Nieco wigcej zwigzkéw obserwowano w odniesie-
niu do kodu werbalnego i abstrakcyjnego. Wystepowaly one zaréwno w ukladzie
poprzecznym, jak i podtuznym (w odstgpnie jednego roku). Najmniej istotnych
korelacji miedzy sprawnosciami gramatycznymi a reprezentacja emocji stwierdzono
w grupie najstarszej. Dotyczyly one przede wszystkim kodu werbalnego, przy czym
obserwowane one bylty gléwnie w ukladzie poprzecznym, a jedynie w niewielkim
stopniu w ukladzie podluznym (w odstepie po6l roku). Na uwage zastuguje fakt, ze
silniejsze korelacje obserwowano miedzy zlozonymi sprawnos$ciami gramatycznymi
niz sprawno$ciami podstawowymi. Trzeba jednak pamigta¢, ze w pozniejszych eta-
pach badania grupa najstarsza byla malo liczna, nalezy wigc zachowa¢ ostrozno$cé
w interpretacji wynikow.
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Rozwoj reprezentacji emocji a sprawnosci gramatyczne - dyskusja wy-
nikéw. Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze najwigcej istotnych korelacji pomie-
dzy sprawnosciami gramatycznymi a reprezentacja emocji obserwowano w grupie
najmlodszej. Dotyczyly one przede wszystkim kodu werbalnego i abstrakcyjnego,
a w mniejszym stopniu kodu obrazowego. Nieco mniej istotnych zwiazkéw obser-
wowano w grupie $redniej (szczegélnie w odniesieniu do kodu werbalnego i abs-
trakcyjnego), natomiast najmniej w grupie najstarszej. Oprocz liczby korelacji warto
zwroci¢ rowniez uwage, ze w grupie najmlodszej korelacje te obserwowano zaréwno
w ukladzie poprzecznym, jak i podluznym (nawet w odstepie dwoch lat), w grupie
$redniej — w ukladzie poprzecznym oraz w odstepie roku, natomiast w grupie naj-
starszej przede wszystkim w ukladzie poprzecznym. Ponadto w najstarszej grupie
wiekowej obserwowano silniejsze korelacje migdzy reprezentacja emocji a zlozonymi
sprawno$ciami gramatycznymi niz sprawno$ciami podstawowymi. Przedstawione
zaleznosci sg jeszcze wyrazniej widoczne, gdy wezmiemy pod uwage nie poszcze-
golne kody reprezentacji, lecz funkcje (tabele przedstawiajace wskazniki korelacji
miedzy sprawnosciami gramatycznymi a funkcjami reprezentacji zamieszczono
w Aneksie — zalacznik G): w najmlodszej grupie wystepuja zwiazki migdzy spraw-
nosciami gramatycznymi oraz percepcjg i rozumieniem emocji zaréwno w ukladzie
poprzecznym, jak i podtuznym, w grupie sredniej zaleznosci takie wystepuja jedynie
w uktadzie poprzecznym, natomiast w grupie najstarszej stwierdzono tylko zwigzek
zfozonych sprawnosci gramatycznych z percepcja, ekspresja i rozumieniem emocji
jedynie w ukladzie poprzecznym.

Mozna zatem sadzi¢, ze sprawnosci gramatyczne maja wieksze znaczenie
w rozwoju reprezentacji emocji mlodszych dzieci. Istotne w tej grupie sg zaréwno
podstawowe sprawnosci gramatyczne, jak i te bardziej zlozone. By¢ moze w starszych
grupach wiekowych podstawowe sprawnosci gramatyczne maja mniejsze znaczenie,
gdyz sa one juz dobrze opanowane przez dzieci (Smoczynska, 1997; Wojtowiczowa,
1993). Z kolei dzieci mtodsze dopiero opanowuja kompetencje jezykowe, a wraz z ich
opanowywaniem, jezyk stanowi coraz doskonalsze narzedzie budowania reprezentacji.

Poczatkowo w rozwoju poznawczym dziecka jezyk nie pelni roli kierowniczej,
ale raczej towarzyszy poznaniu i je odzwierciedla (Blank, Franklin, 1980). Jednak
wraz z rozwojem kompetencji jezykowej i komunikacyjnej dziecko w coraz wiekszym
stopniu moze oderwac si¢ w swoim mysleniu od percepgji i przejs¢ od gromadzenia
doswiadczen, poprzez ich analize i reorganizacje, do wnioskowania na ich podstawie,
a wigc do tworzenia zupelnie nowej wiedzy z informacji juz zgromadzonych. Przej-
$cie to nastepuje miedzy 3. a 6. rokiem zycia (Blank, Franklin, 1980). Poczatkowo
jezyk stuzy jedynie oznaczaniu informacji percepcyjnych. Dziecko na tym poziomie
ma mozliwos¢ taczenia etykiety werbalnej z danymi percepcjnymi. Nastepnie jest
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zdolne do analizy doswiadczen percepcyjnych i dostrzegania relacji miedzy bodz-
cami percepcyjnymi. Temu stuzg tez proste formy gramatyczne, jakie byly badane
w etapie 1 (np. zaznaczanie relacji, posiadania, lokacji). Uzyskane wyniki wskazuja, ze
u mlodszych dzieci obecny poziom kompetencji jezykowych jest zwiazany zaréwno
z aktualnym, jak i przysztym poziomem rozwoju reprezentacji emocji — zwiazki te
obejmowaly okres od 3,5 r.z. (a wiec wieku, w ktérym byty badane dzieci w etapie
1) do 5,5 r.z. (wiek dzieci w ostatnim etapie). Rowniez u dzieci ze sredniej grupy
wiekowej obserwowano zwigzki aktualnego poziomu kompetencji jezykowych z roz-
wojem reprezentacji emocji w odstepie jednego roku, a wigc réwniez do wieku 5,5
lat. Z kolei w grupie najstarszej stwierdzono zwiazek w krétszych odstepach czasu,
a wiec do wieku 5,5-6 lat.

Uzyskany wynik pozostaje zatem w zgodzie z przedstawiong koncepcja Marion Blank
i Eleanory Franklin (1980): po opanowaniu podstawowych sprawnosci gramatycz-
nych rola tego obszaru funkcjonowania jezykowego zmniejsza si¢, prawdopodobnie
dlatego, iz zostal juz opanowany taki poziom postugiwania si¢ jezykiem, ktéry
umozliwia sprawne wypelnianie zaréwo jego funkcji komunikacyjnej, jak i repre-
zentatywnej. Na trzecim poziomie dziecko staje si¢ bowiem zdolne do reorganizacji
danych percepcyjnych, np. poprzez redukcje lub restrukturyzacje, a na poziomie
czwartym - do rozumowania na podstawie zgromadzonych danych. Moze zatem
skupi¢ si¢ na intelektualnym opracowywaniu zgromadzonego doswiadczenia (por.
Karmiloff-Smith, 1995).

Rozwaj reprezentacji emocji a sprawnosci semantyczne. Za miare sprawnosci
semantycznych przyjeto zasob slownictwa. Réwniez w tym zakresie obserwowano
znaczgce roznice pomiedzy dzie¢mi w réznym wieku (por. Aneks), zatem wyniki
dotyczace poszczegdlnych grup wiekowych zostang przedstawione oddzielnie.

W grupie najmlodszej zasob stownictwa okazal si¢ istotnie zwigzany z pozio-
mem rozwoju reprezentacji emocji, szczegélnie w zakresie kodu werbalnego (zob.
tabela 43). Stwierdzono istotne korelacje z kodem werbalnym zaréwno w uktadzie
poprzecznym, jak i podtuznym w odstepnie péttora roku (a na granicy istotnosci
statystycznej réwniez w odstepie dwdch lat). W mniejszym zakresie zasob stownictwa
okazal si¢ zwigzany z kodem obrazowym i abstrakcyjnym - zwigzki te byly istotne
jedynie w odniesieniu do poziomu rozwoju reprezentacji emocji w momencie, gdy
badane dzieci byly w wieku 4,5 lat. Réwniez w odniesieniu do funkcji reprezentacji
najsilniejsze zwiazki stwierdzono, gdy badane dzieci byly w wieku 4,5 lat - obserwo-
wano wowczas istotne korelacje percepcji i rozumienia emocji z zasobem stownictwa
mierzonym zaréwno w tym samym momencie, jak i rok wcze$niej (tabele zawierajaca
wskazniki korelacji miedzy sprawno$ciami semantycznymi i funkcjami reprezentacji
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zamieszczono w Aneksie — zalgcznik G). Wigcej istotnych korelacji miedzy zasobem
stownictwa i poziomem rozwoju reprezentacji emocji obserwowano w grupie sredniej.
Odnotowano je w zakresie kodu werbalnego i obrazowego, a w mniejszym stopniu takze
abstrakcyjnego, zaréwno w ukladzie poprzecznym, jak i podtuznym. W odniesieniu
do funkcji reprezentacji korelacje stwierdzano przede wszystkim w odniesieniu do
spostrzegania emocji, a w mniejszym stopniu ich wyrazania i rozumienia. Poziom
rozwoju reprezentacji emocji, mierzony gdy badane dzieci byly w wieku 6,5 lat, byt
istotnie skorelowany z ich zasobem slownictwa mierzonym w tym samym czasie,
jak réwniez rok i dwa lata wczeéniej. Podobnie w grupie najstarszej stwierdzono
istotne korelacje pomiedzy zasobem slownictwa a poziomem rozwoju reprezentacji
emocji, zwlaszcza w kodzie werbalnym. Najsilniejsze zwigzki obserwowano pomie-
dzy poziomem rozwoju reprezentacji emocji w ostatnim etapie badania (gdy dzieci
mialy 7,5 lat) a ich zasobem slownictwa mierzonym w tym samym czasie oraz rok
i dwa lata wcze$niej. Jednak z uwagi na matg liczebno$¢ tej grupy wartosci korelacji
(mimo iz umiarkowane) w wigkszosci nie byly istotne statystycznie.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze zaséb stownictwa badanych dzieci byt
istotnie zwigzany z ich poziomem rozwoju reprezentacji emocji, zwlaszcza mierzonym
w pozniejszych etapach, gdy dzieci byly starsze. Prawidlowo$¢ taka obserwowano
we wszystkich grupach wiekowych, przy czym najsilniej zaznaczyla sie ona u dzieci
starszych.

Rozwadj reprezentacji emocji a sprawnosci semantyczne - dyskusja wyni-
kow. Podobne zaleznosci w odniesieniu do sprawnosci semantycznych i syntaktycz-
nych obserwowano réwniez w innych badaniach zaréwno w ukladzie poprzecznym
(np. Cutting, Dunn, 1999; Ruftfman i in., 2003), jak i podtuznym (np. Pons i in., 2003;
Schultz i in., 2001). Wyniki uzyskane w zakresie zasobu stownictwa sg zgodne z ob-
razem zalezno$ci miedzy jezykiem a reprezentacja emocji, wylaniajagcym sie z analizy
sprawnosci gramatycznych. W przypadku mtodszych dzieci wigksze znaczenie wydaja
sie mie¢ sprawnosci gramatyczne (réwniez proste sprawnosci morfosyntaktyczne,
badane w niniejszym studium), natomiast w przypadku dzieci starszych — sprawnosci
semantyczne. Zatem poczatkowo dla rozwoju reprezentacji wazne jest opanowanie
zasad postugiwania si¢ jezykiem. Dopiero wtedy mozliwe jest budowanie reprezentacji
w jezyku, a motorem rozwoju poznawczego staje si¢ zasob stownictwa. Warto w tym
miejscu zwrdci¢ uwage, iz badany zasoéb stownictwa nie dotyczyt stéw zwigzanych
ze sfera emocjonalng czy tez szerszym obszarem funkcjonowania umystu. Zatem
stwierdzone zwiazki w tym zakresie nie wynikaja ze szczegdlnej roli, jaka moze petni¢
W rozwoju reprezentacji emocji znajomos¢ stow nazywajacych uczucia czy odnosza-
cych si¢ do stanéw mentalnych (por. Symons i in., 2005; Turnbull, Carpendale, 1999).
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Rola ta zostala omdéwiona w dalszej czesci pracy w kontekscie otrzymanych wyni-
kow badan. Znaczenie stowa zakotwiczone jest w strukturach pojeciowych, ktére
obejmuja nie tylko nazwe pojecia, ale rowniez zwigzane z nim wyobrazenia oraz
relacje z innymi pojeciami (Kurcz, 2011). Zatem znajomos¢ stowa (réwniez bierna)
zaklada ujmowanie zwigzkéw danego stowa z innymi, a wiec tworzenie mniej lub
bardziej rozbudowanej siatki poje¢ (Barrett, 1978), ktora z kolei staje si¢ podstawa do
tworzenia nowych powigzan i rozbudowywania sfownika umystowego, co pozwala
dziecku pod koniec sredniego dziecinstwa stawia¢ w réznych sytuacjach hipotezy
oparte na wiedzy jezykowej. W tym zatem okresie jezyk przejmuje funkcje sterujaca
(Blank, Franklin, 1980; Luria, 1967) — rozbudowane slownictwo moze zatem stano-
wi¢ motor rozwoju poznawczego dziecka w wieku przedszkolnym; stad tez wynika
podkreslane w praktyce znaczenie wzbogacania sfownictwa dziecka w stymulowaniu
jego poznawczego rozwoju (np. Neuman, Newman, Dwyer, 2011). Ponadto bogaty
stownik dziecka umozliwia mu udzial w konwersacjach zaréwno tych dotyczacych
sfery psychicznej, jak i innych obszaréw aktywnosci cztowieka. Konwersacje te z ko-
lei stanowig istotny czynnik budowania wspdlnoty i wchodzenia, méwigc stowami
Katherine Nelson (2005), na droge wiodaca do wspolnoty umystéw, a zwrotnie
przyczyniaja si¢ rowniez do wzbogacania stownika dziecka poprzez dostarczanie
wzorcow postugiwania sie okreslonymi stowami oraz zewnetrznych, spolecznych
kryteriéw poprawnosci ich uzywania (Turnbull, Carpendale, 1999).

Rozwdj reprezentacji emocji a sprawnosci pragmatyczne. Sprawnosci
pragmatyczne w niniejszych badaniach mierzono za pomocg zadania Komunikacji
referencjalnej, opartego na procedurze zaproponowanej przez Roberta Kraussa i Sama
Glucksberga (1969). Zachowania komunikacyjne dziecka w trakcie wykonywania
zadania oceniano na skali szacunkowej oddzielnie dla sytuacji, w ktérej dziecko byto
nadawcg komunikatéw oraz sytuacji, w ktorej dziecko bylo odbiorcg komunikatéw.

Wyniki uzyskane przez dzieci w skali szacunkowej okazaly sie istotnie zwigzane
z ich poziomem rozwoju reprezentacji emocji, zaréwno mierzonego w tym samym
czasie, jak i po uptywie nawet dwoch lat. W tabeli 44 przedstawiono szczegolowe
dane. Ich analiza wskazuje, ze w wigkszym stopniu z reprezentacja emocji zwigzane
sa kompetencje pragmatyczne dziecka jako nadawcy komunikatéw niz jako odbior-
cy. Ponadto w zadaniu, w ktérym mierzono kompetencje pragmatyczne dziecka
w kontakcie z réwiesnikiem, stwierdzono wiecej istotnych korelacji niz w zadaniu,
w ktérym kompetencje te byty mierzone w kontakcie z osoba dorosta (etap 5). Naj-
wiecej istotnych zaleznosci obserwowano pomigdzy sprawnosciami pragmatycz-
nymi i kodem werbalnym, a w dalszej kolejnosci abstrakcyjnym. Zatem to wiedza
o emocjach gromadzona w jezyku okazuje si¢ najsilniej zwigzana z kompetencjami
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dziecka w zakresie pragmatyki jezyka. Ponadto niektore z przedstawionych w tabeli
44 korelacji (wtasnie te wskazujace na zwigzek kompetencji pragmatycznych z kodem
werbalnym) pozostajg istotne nawet wtedy, gdy jako zmienne kontrolowane zosta-
ja wprowadzone - oprocz wieku - takze sprawnos$ci gramatyczne i semantyczne
w pierwszym pomiarze (warto w tym kontekscie zaznaczy¢, ze stwierdzono istotne
korelacje migdzy sprawnosciami pragmatycznymi a pozostatymi aspektami jezyka:
gramatyka i semantyka, w ukladzie zaré6wno poprzecznym, jak i podluznym; sita
tych korelacji (wspolczynnik r Pearsona) wahala si¢ od 0,16 do 0,40 i $srednio wyno-
sifa 0,29). Zatem mozna zaklada¢, ze stwierdzony zwigzek nie jest zaposredniczony
przez zwigzek sprawnosci pragmatycznych z innymi aspektami jezyka.

Tabela 44

Wspétczynniki korelagji czgstkowej r Pearsona (przy kontroli wieku) pomiedzy sprawnosciami pragmatycznymi a poziomem
rozwaju reprezentacji emocji w kolejnych etapach badaniach

@ Obszar

= e Kod obrazowy Kod werbalny Kod abstrakcyjny
IS zentadji

g emocji

2 it T 2 &= @ &= 8 8 = = = g8 = =
S ST TR AT T R A N TR
g badm = = = = = = = = = = = = =
v — ~ o < [T — ~ o < T2 — o 72
Dziecko 1 0,08 0,08 011 025 022" 026* 023" 0,40** 0,33* 028* 0,26* 0716 0,15
jako

J 5 0,05 -0,02 -004 0,09 028% 034* 024" 0,13 0,27* 0,29* 0,41*** -0,03 -0,01
nadawca

Dziecko

jako 1 0,26* 023" 0,08 005 020 0,6 0,34** 0,13 0,08 029* 0,16 0,06 -0,17
odbiorca

< 0,10; * p < 0,05 ** p < 0,01; *** p < 0,001.

Réwniez przeprowadzona analiza regresji wskazuje, ze zwigzek miedzy spraw-
nodciami pragmatycznymi a reprezentacja emocji nie jest zaposredniczony przez
sprawnosci gramatyczne ani semantyczne. Gdy jako predyktory reprezentacji emociji
w etapie 1 badan wlaczono (oprocz wieku i plci) wszystkie trzy rodzaje sprawnosci
jezykowych, sprawnosci pragmatyczne pozostaly istotnym, niezaleznym predyk-
torem reprezentacji emocji. Szczegdtowe wyniki przeprowadzonych analiz regresji
przedstawiono w tabeli 45. Analiza danych zawartych w tabeli wskazuje, ze wpraw-
dzie procent wariancji wyjasnianej przez sprawnosci pragmatyczne jest niewielki,
jednak obserwowane zwigzki maja charakter bezposredni: zmienna ta wnosi istotny
niezalezny wklad w wyjasnianie reprezentacji emocji. Warto zwréci¢ uwage, ze
sprawnosci pragmatyczne okazaly sie istotnym predyktorem reprezentacji emociji
nie tylko w tym samym czasie, ale réwniez po uplywie dwdch lat.
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Warto takze zwroci¢ uwage, ze analizowane zaleznosci majg prawdpodobnie
charakter dwustronny, gdyz réwniez reprezentacja emocji okazala si¢ istotnym pre-
dyktorem sprawnosci pragmatycznych mierzonych zaréwno w tym samym czasie
(zmienna zalezna: sprawnosci pragmatyczne — nadawca etap 1, istotne predyktory:
wiedza deklaratywna [ = 0,20; AR* = 0,24] i wiek [ = 0,17; AR* = 0,05]), jak i po
uplywie dwoch lat (zmienna zalezna: sprawnosci pragmatyczne — nadawca etap 5,
istotne predyktory: wyjsciowy poziom hamowania [ = 0,50; AR* = 0,41] i wyjSciowy
poziom werbalnej reprezentacji emocji [P = 0,25; AR? = 0,06]). Zatem zaréwno wyzszy
poziom sprawnosci pragmatycznych moze sprzyja¢ nabywaniu wiedzy o emocjach,
jak i wyzszy poziom wiedzy o emocjach moze ulatwia¢ komunikowanie sig.

Tabela 45
Wyniki wielorakiej analizy regresji krokowej postepujqcej

Zmienna zalezna Predyktory B AR F p  Catkowite R?
Wiek 042 036 4975 <0,001
Reprezentacjaemogji—  Pte¢ 0,21 006 850 0,04 045
kod obrazowyetap 1 Sprawnosci gramatyczne 019 004 645 0,01 '
Sprawnosci pragmatyczne — odbiorca 0,17 0,02 2,96 0,08
Wiek 029 032 4,6 <0,001
Reprezentacjaemogji—  Ptec 016 003 416 0,04 0B
kod werbalnyetap1  Sprawnosci gramatyczne 019 007 995 0,002 '
Sprawnosci pragmatyczne —nadawca 0,17 0,03 4,71 0,03
' - Wiek 044 044 6980 <0,001
Ezgr:és,:: ;1?;2;];2:)_1 Sprawnosci gramatyczne 0,30 0,09 1588 <0,001 0,54

Sprawnosci pragmatyczne —nadawea 0,17 0,02 430 0,04

Wyjsciowy poziom deklaratywnej
reprezentacji emodji

Wyjéciowy poziom werbalnej repre-
zentagji emogji

Prec 0,25 004 436 0,041 0,53
Wyjsciowy poziom sprawnosci
pragmatycznych — odbiorca
Wyjsciowy poziom obrazowej repre-
zentadji emogji

0,32 038 3768 <0,001

0,35 0,06 6,35 0,014

Reprezentacja emodji —
kod werbalny etap 5

024 0,03 3,91 0,05

-0,32 0,06 7,35 0,009

Adnotacja. W tabeli przedstawiono jedynie istotne predyktory reprezentacji emoji.

Rozwdj reprezentacji emocji a sprawnosci pragmatyczne - dyskusja
wynikow. Przedstawione wyniki badan potwierdzajg zakltadany zwigzek pomiedzy
sprawnos$ciami pragmatycznymi a poziomem rozwoju reprezentacji emocji. Zwigzek
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ten okazal sie bezposredni, niezalezny od zwigzku z pozostalymi sprawnosciami
jezykowymi. Ponadto sprawnosci pragmatyczne okazaty sie istotnym predyk-
torem rozwoju reprezentacji emocji nie tylko w tym samym czasie, ale rdwniez
w odstepie dwdch lat. Obserwowano takze odwrotny kierunek zaleznosci: poziom
rozwoju reprezentacji emocji stanowit istotny predyktor rozwoju kompetencji
pragmatycznych.

Rozwiniete sprawnosci pragmatyczne wyrazaja si¢ miedzy innymi w tym, ze
dziecko potrafi dostosowa¢ swoje komunikaty do odbiorcy: jego wiedzy, mozliwo-
$ci percepcji i rozumienia, wspdlnie podzielanej rzeczywistosci (Krauss, Fussell,
1991), a ponadto pozostaje wrazliwe na sygnaly ptynace od odbiorcy - na przykiad
spostrzega, kiedy odbiorca rozumie jego komunikat, a kiedy nie i w razie potrzeby
potrafi go zmienic¢ tak, aby stal si¢ bardziej zrozumiaty (Cummings, 2009). Te kom-
petencje z jednej strony wymagaja od dziecka posiadania rozwnietych umiejetnosci
w zakresie odczytywania stanéw wewnetrznych drugiej osoby (Bialecka-Pikul, 2010;
Maridaki-Kassotaki, Antonopoulou, 2011) i przyjmowania jej perspektywy (Krauss
iin., 1995; Roberts, Patterson, 1983). Z drugiej natomiast strony dziecko, ktére po-
trafi skutecznie si¢ komunikowac, staje si¢ atrakcyjnym partnerem dla réwiesnikow
i zyskuje wigcej mozliwosci uczestniczenia z nimi w werbalnych interakcjach, co
zwrotnie zwigksza jego kompetencje spoteczno-poznawcze i jezykowe (Harris, 2005;
Harris i in., 2005; Turnbull, Carpendale, 1999).

Oba kierunki zaleznosci zostaly potwierdzone w niniejszych badaniach, przy
czym bardziej istotny okazal si¢ ten pierwszy. W ukladzie poprzecznym poziom
rozwoju deklaratywnej reprezentacji emocji okazal si¢ najwazniejszym predyktorem
sprawnosci pragmatycznych i samodzielnie wyjasnial az 24% wariangcji tej zmien-
nej. Rowniez w ukladzie podtuznym stwierdzono zwigzek miedzy reprezentacija
emocji (tym razem werbalng) a sprawnoséciami pragmatycznymi, jednak tym razem
reprezentacja emocji wyjasniala 6% wariancji sprawnosci pragmatycznych. Mozna
zatem sadzi¢, ze wysoki poziom rozumienia emocji sprzyja rozwojowi kompetencji
pragmatycznej, gdyz umozliwia odczytywanie sygnaléw niewerbalnych ptynacych
od partnera interakcji, dzieki czemu dziecko moze adekwatnie dostosowywac swoje
komunikaty do aktualnego stanu odbiorcy. Taka zalezno$¢ byla obserwowana na
przyklad w badaniach dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi, u ktérych stwier-
dzano wystepowanie deficytéw w zakresie kompetencji pragmatycznych (Rinaldi,
2003). Réwniez Slomkowski i Dunn (1996) w badaniach podiuznych wykazaty, ze
zdolnos¢ przyjmowania afektywnej perspektywy wiaze si¢ z rozwojem sprawnosci
pragmatycznych. W ich badaniu odstep pomiedzy pomiarami wynosit siedem
miesiecy, natomiast niniejsze badania pokazujg, ze zaleznos¢ ta wystepuje réwniez
w dluzszym okresie czasu.
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Z drugiej strony wysoki poziom kompetencji pragmatycznych utatwia dziecku
nabywanie wiedzy o emocjach, co réwniez wykazano w niniejszych badaniach. By¢
moze dzieje si¢ tak dlatego, ze dzieci kompetentne w zakresie komunikacji maja
wiecej mozliwosci uczestniczenia w interakcjach werbalnych, poprzez ktére moga
rozszerza¢ swoja wiedze o emocjach (Harris, 2005; Turnbull, Carpendale, 1999).
Wyniki dotyczace roli dyskursu w rozwoju reprezentacji emocji przedstawiono
w nastepnym podrozdziale.

Rozwdéj reprezentacji emocji a dyskurs emocjonalny. Dyskurs emo-
cjonalny badano w dwojaki sposob: w trakcie narracji (opowiadanie bajki) oraz
w trakcie interakcji z rowiesnikiem (przedstawienie teatrzyku). W narracji zwra-
cano uwage na to, w jakim stopniu dziecko odwoluje sie¢ do emocji w trakcie opo-
wiadania bajki. Okazalo sie, ze ilo§¢ takich odwotan do emocji nie byla istotnie
zwigzana z poziomem rozwoju reprezentacji emocji ani w ukladzie poprzecznym,
ani podluznym. Stwierdzono wystepowanie jedynie pojedynczych istotnych kore-
lacji (np. liczba odwotan do emocji w trakcie narracji w etapie 1 byla pozytywnie
zwigzana z poziomem rozwoju deklaratywnej reprezentacji emocji w etapie 3
i werbalnej reprezentacji emocji w etapie 4), jednak byly to korelacje stabe. Zatem
sama tendencja do spontanicznego moéwienia o emocjach w trakcie opowiadania
bajki nie wigze si¢ z poziomem rozwoju reprezentacji emocji. Warto przy tym
zaznaczy¢ ogromne zrdznicowanie indywidualne w tym zakresie. Rozrzut wyni-
kéw w odniesieniu do liczby odwotan do emocji w trakcie opowiadania wynosit
od 0 do 15.

Réwniez w trakcie odgrywania teatrzyku liczba odwolan do emocji raczej nie
wigzala sie z poziomem rozwoju reprezentacji emocji (stwierdzono wystepowanie
jedynie nielicznych istotnych korelacji, np. liczba odwotan do emocji w etapie 1 byla
pozytywnie zwigzana z werbalng reprezentacja emocji w etapie 4 i deklaratywna
reprezentacja emocji w etapie 5, przy czym sila tych korelacji byla niewielka). Jed-
nakze jesli ze wszystkich odwotan do emocji wyodrebniono te, ktére miaty charakter
zlozony (czyli nie tylko byly prostymi nazwami emocji, ale réwniez odnosity sie
do ich przyczyn, przejawdw, konsekwencji itp.), stwierdzono wystepowanie wigk-
szej liczby istotnych zwigzkéw. Zaobserwowane istotne korelacje przedstawiono
w tabeli 46.
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Tabela 46
Wspétczynniki czqstkowych korelagji r Pearsona (przy kontroli wieku) miedzy reprezentacjq emodji a ztozonymi odwotaniami
do emogji w trakcie odgrywania teatrzyku

Etap Aspelit ) Liczba z’foionyc.h odwotarn  Liczba z’fozonyc.h odwotan
reprezentacji emogji w etapie 1 w etapie 5
2 Werbalny 0,16 0,28
Niewerbalny 0,25% 0,18
3 Werbalny 0,25% 0,25
Deklaratywny 0,29* 0,41**
4 Niewerbalny 0,23 0,40%*
s Werbalny 0,25* 0,26
Deklaratywny 0,39*** 0,32*%

1 <0,10; % p < 0,05 ** p < 0,0T; *** p < 0,001.

Analiza danych zawartych w powyzszej tabeli wskazuje, ze ztozone odwolania do
emocji, czynione w trakcie odtwarzania teatrzyku z rowiesnikiem, s istotnie powigzane
z pézniejszym (ale nie aktualnym) poziomem rozwoju reprezentacji emocji. Mozna
zatem s3dzi¢, ze to wlasnie ztozone méwienie o emocjach w kontakcie z réwiesnikami
stanowi czynnik ulatwiajacy dalszy rozwdj wiedzy w tym zakresie. Stwierdzono réwniez
zaleznos$¢ pomiedzy wezesniejszym poziomem rozwoju reprezentacji emocji a pdzniejsza
liczba ztozonych odwotan do emocji czynionych w trakcie odtwarzania teatrzyku, tym
razem samodzielnego. By¢ moze zatem zaleznosci majg charakter dwustronny: z jednej
strony mowienie o emocjach ulatwia nabywanie wiedzy w tym zakresie, a z drugiej strony
rozwoj wiedzy o emocjach sprzyja wigkszej czestosci odwotywania si¢ do tego tematu.

Zanim przedstawione zostang wyniki analiz regresji probujacych zweryfikowaé
powyzsze przypuszczenie, warto zwroci¢ uwage na jeszcze jeden analizowany wskaznik.
Mianowicie spo$rod wszystkich odwolan do emocji wyodrebniono takie, ktdre stanowity
reakcje na wypowiedz partnera interakeji. Taka wymiana emocjonalna w pierwszym eta-
pie badania okazata si¢ pozytywnie zwigzana tylko z deklaratywna reprezentacja emocji
w ostatnim pomiarze (r = 0,34; p = 0,005). Na podstawie samych korelacji trudno jednak
okresli¢, czy wynik ten jest przypadkowy, czy tez odzwierciedla rzeczywiste zaleznosci.

Jednakze przeprowadzona analiza regresji wskazuje, Ze rzeczywiscie istnieje zwia-
zek pomiedzy ztozonymi odwotaniami do emocji oraz wymiang emocjonalng a rozwo-
jem reprezentacji emocji: zmienne te okazaly si¢ istotnymi predyktorami rozwoju wiedzy
o emocjach nawet w dwuletnim odstepie czasu. Szczegétowe wyniki przedstawiono
w tabeli 47. Obserwowane zaleznosci dotyczyly wytacznie kodu werbalnego i abstrak-
cyjnego, a wiec tych kodow, ktére wymagaja zastosowania jezyka. Co ciekawe, wiréd
istotnych predyktoréw reprezentacji emocji znalazly si¢ rowniez odwolania do emocji
czynione w trakcie narracji, mimo iz stwierdzano niewiele korelacji z tym wskaznikiem.
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Tabela 47
Wyniki wielokrotnej analizy regresji krokowej postepujqcej

Imienna zalezna Predyktory B AR? F p  Catkowite R

Wiek 024 032 4,06 <0,001
Reprezentacja emogji—  Sprawnosci gramatyczne 0,22 0,07 9,95 0,002 044
kod werbalny etap 1 Odwofania do emocji w trakcie narracji 0,14 0,04 5,50 0,021 '

Sprawnosci pragmatyczne — nadawca 0,17 0,03 4,12 0,04

Wiek 044 044 698 <0001
Reprezentacja emogji—  Sprawnosci gramatyczne 0,30 0,09 1588 <0,001 0,55
kod abstrakcyjny etap 1 Odwotania do emocji w trakcie narracji 0,08 0,02 3,31 0,07

Sprawnosci pragmatyczne — nadawca 0,17 0,02 4,30 0,04

Zvn)quoscc;iowy poziom deklaratywnej reprezentadji 033 038 3768 <0001

Wyjéciowy poziom werbalnej reprezentacji emocji 0,33 0,06 6,35 0,014
Reprezentacja emocji—  Pec 0,21 004 436 0,041 053
kod werbalny etap 5 W}éj;;llz\:g poziom sprawnosci pragmatycznych 09 003 391 0,05

Wyjsciowy poziom obrazowej reprezentacji emocji  -0,34 0,06 7,35 0,009

Wymiana emocjonalna 0,17 0,03 4,03 0,049

Wiek 0,37 030 2632 <0,001

Ztozone odwotania do emocji w etapie 1 0,25 0,10 10,72 0,002

Wyjsciowy poziom obrazowej reprezentacji emogji 0,31 0,04 4,43 0,039

Reprezentacja emogji— Wyjsciowy poziom deklaratywnej reprezentadji

(od absrakayny eap 5 emoc 025 004 504 0028 054

Wymiana emocjonalna w etapie 1 0,22 0,04 5,30 0,025
Liczba f)dwo’fan do emocji w trakcie narracji 0,20 0,03 430 0,04
w etapie 1

Adnotacja. W tabeli przedstawiono jedynie istotne predyktory reprezentacji emoji.

Z drugiej strony w Zadnym momencie poziom rozwoju reprezentacji emocji nie
stanowit istotnego predyktora dyskursu emocjonalnego, byly nim jednak sprawnosci
pragmatyczne dzieci (sprawno$ci semantyczne i gramatyczne juz nie). Zatem obser-
wowany kierunek rozwoju prowadzi raczej od dyskursu emocjonalnego do rozwoju
reprezentacji emocji. Z kolei uczestnictwo w dyskursie (rozumiane jako spontaniczne
odwolywanie si¢ do emocji w trakcie interakeji z rowie$nikiem lub w zabawie samo-
dzielnej) nie wydaje sie zaleze¢ od poziomu rozwoju reprezentacji emocji.

Rozwoj reprezentacji emocji a dyskurs emocjonalny - dyskusja wynikéw.
W prezentowanych badaniach stwierdzono istotng zaleznos$¢ pomiedzy uczestnictwem
dziecka w dyskursie emocjonalnym a rozwojem jego reprezentacji emocji, przy czym
istotne okazato si¢ zaréwno samo proste odwolywanie si¢ do emocji, jak i moéwienie
o zlozonych aspektach emocji, na przyklad ich przyczynach, przejawach i konsekwen-
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cjach, a takze wymiana emocjonalna z réwiesnikiem, czyli odwotywanie si¢ do emocji
w reakcji na wypowiedz partnera interakcji. Uzyskane wyniki sa zgodne z danymi
z literatury, ktére wskazuja, Ze uczestnictwo w rozmowach na temat emocji stanowi
istotny czynnik rozwoju wiedzy w tym zakresie (de Rosnay, Hughes, 2006; Harris,
2005). Obserwowana zalezno$¢ ma prawdopodobnie charakter przyczynowo-skutkowy,
jako ze uczestnictwo w dyskursie okazalo si¢ istotnym predyktorem poézniejszego
rozwoju reprezentacji emocji, natomiast nie stwierdzono zaleznosci przeciwnej:
czestotliwos¢ méwienia o emocjach nie zalezala od poziomu reprezentacji emocji.
Mozna zaklada¢, ze méwienie o emocjach w interakcji z rowiesnikiem daje dziecku
mozliwos¢ poznawczego opracowania emocji, zrozumienia ich znaczenia, przyczyn,
konsekwencji. Wniosek taki mozna wysnu¢ na podstawie wynikow wskazujacych, ze
nie tylko proste przywolywanie nazw emocji, ale réwniez zlozone odwotania do stanéw
emocjonalnych sg istotnie zwigzane z pdzniejszym rozwojem reprezentacji emocji.
Z kolei zaangazowanie w dyskurs emocjonalny wydaje sie po czesdci zalezec
od kompetencji pragmatycznych dzieci — byl to jeden z istotnych predyktoréw pdz-
niejszego rozwoju tej umiejetnosci (oprocz wyjsciowego jej poziomu). Mozna zatem
przypuszczacé, ze rozwiniete kompetencje pragmatyczne sprawiaja, ze dzieciom latwiej
jest uczestniczy¢ w dyskursie na temat emocji. Dzieci z wysokimi kompetencjami
pragmatycznymi beda tatwiej dostosowywaé swoje komunikaty do partnera, latwiej
bedzie im rozwigzywac zaistniale nieporozumienia i wspolnie wypracowywac znaczenie
stow i tematdw, ktore poruszaja w dyskursie (Turnbull, Carpendale, 1999), a zatem
tatwiej bedzie im réwniez poruszaé - czesto trudny - temat emocji. Z kolei czestsze
uczestniczenie w takich sytuacjach daje dziecku wigcej mozliwosci rozwijania swojej
wiedzy o emocjach, zwlaszcza tego jej aspektu, ktory zakodowany jest w jezyku.

Rozwoj reprezentacji emocji a funkcjonowanie poznawcze

Analizowano zwiazki reprezentacji emocji z rozumieniem fatszywych przekonan
(a wiec konceptualnym skladnikiem teorii umystu, Tager-Flusberg, Sullivan, 2000)
oraz z poziomem rozwoju funkeji zarzadzajacych. Analizy dotyczace tych dwoch ob-
szaréw funkcjonowania poznawczego zostang przedstawione w niniejszym rozdziale.

Rozwaj reprezentacji emocji a rozumienie fatszywych przekonan. Analize
zwigzku pomiedzy reprezentacjg emocji a rozumieniem fatszywych przekonan roz-
poczeto od analizy korelacji. Stwierdzono wystepowanie istotnych zwigzkéw miedzy
rozumieniem falszywych przekonan a poziomem rozwoju reprezentacji emocji (zob.
tabela 48), jednak nie wystepowaly one we wszystkich etapach badania, a ponadto
ich sila byla raczej niewielka.
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Analizujac dane zawarte w tabeli 48, warto zwrdci¢ uwage na dwie prawidlo-
wosci. Po pierwsze, obserwowano zréznicowany uktad korelacji dla rozumienia
falszywych przekonan Ii II rzedu. Ot6z rozumienie falszywych przekonan I rzedu
w najwiekszym stopniu zwigzane bylo z reprezentacja emocji w 1 i 2 etapie badania
(zaréwno poprzecznie, jak i podluznie), natomiast rozumienie falszywych przeko-
nan II rzedu — w etapie 4 i 5 (réwniez poprzecznie i podluznie). Po drugie, warto
zwroci¢ uwage na obszary reprezentacji emocji, w ktérych stwierdzono najwigcej
istotnych zwigzkéw — byt to kod werbalny i abstrakcyjny. W szczegdlnosci rozu-
mienie falszywych przekonan I rzedu, mierzone w etapie 1 badania, byto istotnie
zwigzane z poziomem rozwoju kodu werbalnego we wszystkich kolejnych etapach.
Z kolei poziom rozwoju kodu abstrakcyjnego w etapie 1 badania byl istotnie zwig-
zany z poziomem rozumienia falszywych przekonan zaréwno I, jak i II rzedu, we
wszystkich kolejnych etapach. Z pewnoscig znaczenie w ksztaltowaniu takiego
wlasnie ukladu zalezno$ci ma zwigzki z jezykiem, jako ze zaréwno reprezentacja
emocji, jak i rozumienie falszywych przekonan, s3 powiazane z funkcjonowaniem
jezykowym (por. Astington, Baird, 2005; Milligan i in., 2007). Potwierdzenia tego
przypuszczenia dostarcza analiza korelacji czastkowych, w ktérych dodatkowa kon-
trolowang zmienng jest wyjsciowy poziom sprawnosci jezykowych. W tej sytuacji
wiele stwierdzonych korelacji przestaje by¢ istotne. Tym niemniej, pewne korelacje
pozostajg, a zatem podzielane zwigzki z jezykiem nie stanowig calkowitego wyja-
$nienia uzyskanych wynikéw.

Warto réwniez zastanowi¢ sie nad pytaniem o istnienie zwigzku przyczynowo-
-skutkowego pomiedzy rozumieniem emocji i rozumieniem falszywych przekonan.
Mowiac bardziej precyzyjnie, istotne jest stwierdzenie, czy rozwoj w zakresie jednego
obszaru jest warunkiem koniecznym rozwoju drugiego, jak réwniez czy na podstawie
poziomu rozwoju w zakresie jednego z nich mozna przewidywac poziom rozwoju
drugiego. Zgodnie z modelem Tager-Flusberg i Sullivan (2000), kierunek rozwoju
powinien prowadzi¢ od emocji do falszywych przekonan (por. hipoteza 8b), cho¢
dotychczasowe wyniki badan nie sa konkluzywne i nie w pelni potwierdzaja to
zalozenie (np. Cutting, Dunn, 1999; Dunn i in., 1991; Hughes, Dunn, 1998, 2002).
Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, przeprowadzono serie¢ analiz regresji, w ktérych
sprawdzano dwa kierunki zaleznosci (a wiec raz zmienng niezalezng w réwnaniu
byla reprezentacja emocji, a raz rozumienie falszywych przekonan). Warto pod-
kresli¢, ze taki sposéb analizy wynikow jest czesty w badaniach nad rozwojem
(np. Astington, Jenkins, 1999; Putko 2008; Ruffman, Slade, Crowe, 2002; Slade,
Ruffman, 2005).

278

MALGORZATA STEPIEN-NYCZ « ROzWOJ REPREZENTACII EMOCJI W DZIECINSTWIE

ROZDZIAL 7 « WYNIKI BADAN WELASNYCH




W przeprowadzonych analizach regresji*” poziom rozwoju reprezentacji emocji
byt istotnym predyktorem rozumienia falszywych przekonan jednakowo czesto jak
rozumienie falszywych przekonan bylo predyktorem reprezentacji emocji. Taki ukfad
wynikéw wskazywalby na dwukierunkowe zaleznosci miedzy tymi obszarami. Jed-
nakze pojawily sie rdznice w sile zwiazku pomiedzy nimi, zwlaszcza gdy analizowano
uktady longitudinalne. Po pierwsze, poziom rozwoju reprezentacji emocji (zwlaszcza
w zakresie kodu werbalnego i abstrakcyjnego) byt istotnym predyktorem rozwoju
rozumienia falszywych przekonan w odstepie od 6 do 18 miesiecy. W przypadku
odwrotnego kierunku zalezno$ci zakres czasu byt taki sam, jednakze znacznie czeéciej
stwierdzano zwiazki w krétszych okresach czasu niz dtuzszych. Po drugie, poziom
rozwoju reprezentacji emocji wyjasnial w réznych odstepach czasu i réznych zakre-
sach od 4 do 26% wariancji wynikéw w zakresie rozumienia falszywych przekonan.
Z kolei rozumienie falszywych przekonan wyjasnialo jedynie od 3 do 8% wariancji
wynikow w zakresie reprezentacji emocji.

Aby dokladniej ustali¢ charakter zaleznosci migdzy reprezentacja emocji i rozu-
mieniem falszywych przekonan przeprowadzono réwniez analizy wariancji, w ktérych
wyodrebniono trzy grupy dzieci na podstawie wynikéw w zakresie poziomu rozwoju
reprezentacji emocji w pierwszym etapie badania: dzieci uzyskujace wyniki niskie
(ponizej jednego odchylenia standardowego), wyniki $rednie (w granicach jednego
odchylenia) oraz wyniki wysokie (powyzej jednego odchylenia). Analizy przeprowa-
dzono odrebnie dla kazdej grupy wiekowej, gdyz poczatkowe wyniki uzyskiwane przez
dzieci byly istotnie zwiazane z wiekiem. W grupie najmlodszej dzieci, ktére uzyskaly
niskie wyniki w zakresie reprezentacji emocji (zob. tabela G12 w Aneksie), gorzej ra-
dzily sobie réwniez z rozumieniem falszywych przekonan i to nie tylko w tym samym
momencie, ale réwniez po uplywie roku i dwoch lat. Warto przy tym zwroci¢ uwage,
ze po uplywie dwoch lat obecne byly miedzy tymi grupami dzieci roznice w zakresie
rozumienia falszywych przekonan (II rzedu), natomiast nie bylo réznic w zakresie ro-
zumienia emocji. Z kolei jesli podzielono dzieci w zaleznosci od wyjsciowego poziomu
rozumienia falszywych przekonan, prawie nie stwierdzano migdzy wyodrebnionymi
grupami réznic w zakresie poziomu rozwoju reprezentacji emocji (wyjatek stanowily
dwie istotne zaleznosci w grupie najmlodszej oraz dwie zaleznosci w grupie $redniej).

30 Wybrano opcj¢ regresji krokowej postepujacej. Kazdorazowo wsrdd zbioru zmiennych
niezaleznych mogacych zosta¢ wprowadzonymi do modelu znajdowaly si¢ wiek, pte¢, wyjsciowy poziom
sprawnosci jezykowych (gramatycznych i semantycznych) oraz wyjsciowy poziom przewidywanej
zmiennej (reprezentacji emocji lub rozumienia falszywych przekonan; nie dotyczy to modelu,
w ktérym zmienng zalezna byt poziom rozwoju w tym zakresie w etapie 1 badan). Tabele zawierajacg
szczegbtowe wyniki tych analiz zamieszczono w Aneksie (zatacznik G), przy czym przedstawiono
tylko wyniki istotne statystycznie.
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Dyskusja wynikow dotyczacych zwiazku reprezentacji emocji z rozu-
mieniem fatszywych przekonan. Analizujac korelacje miedzy reprezentacja
emocji i rozumieniem falszywych przekonan, stwierdzono zréznicowany uktad
wynikéw w zaleznosci od etapu badania (zob. tabela 48). Taki uktad zaleznos$ci
wynika prawdopodobnie z trajektorii rozwoju rozumienia falszywych przekonan
(Wellman i in., 2001). W etapie 1 badania $rednia wieku badanych dzieci wynosita
4,5 1w tym okresie najwigksze bylo zréznicowanie idnywidualne wynikow w zakresie
rozumienia falszywych przekonan I rzedu. W kolejnych etapach coraz wiecej dzieci
rozwigzywalo te zadania na maksymalnym poziomie i zréznicowanie indywidualne
malato. Odwrotnie bylo w przypadku rozumienia falszywych przekonan II rzedu:
poczatkowo zréznicowanie indywidualne w tym zakresie bylo niewielkie, gdyz wigk-
szo$¢ dzieci stabo radzifa sobie z rozwigzaniem tego zadania (zgodnie z wynikami
otrzymywanymi w innych badaniach, np. Perner, Wimmer, 1985). W kolejnych
etapach badania dzieci coraz lepiej opanowywaly te sprawnos¢, a zréznicowanie
indywidualne wynikéw bylo coraz wieksze (nawet najstarsze dzieci nie osiggnety
efektu sufitowego).

Stwierdzono ponadto odmienny charakter zaleznosci miedzy rozumieniem
falszywych przekonan a réznymi obszarami reprezentacji emocji. Zwiazek ten byl
silniejszy w zakresie kodu werbalnego i abstrakcyjnego niz obrazowego, co w duzej
mierze mozna tlumaczy¢ poprzez zwigzki zaréwno rozumienia falszywych przekonan,
jak i reprezentacji emocji, z rozwojem jezykowym (Astington, Baird, 2005; Milligan
iin., 2007). Jednakze nie cala wspdlna wariancja tych zmiennych moze by¢ wytltu-
maczona przez powiazanie z jezykiem, gdyz mimo kontroli sprawnosci jezykowych
czg$¢ korelacji miedzy rozumieniem falszywych przekonan a reprezentacjg emociji
w dalszym ciagu pozostala istotna.

Warto w tym kontekscie odwola¢ si¢ do modelu teorii umystu Tager-Flusberg
i Sullivan (2000). W modelu tym autorki wyodrebnily dwa komponenty teorii
umystu - percepcyjny (zwigzany miedzy innymi ze spostrzeganiem emocji) oraz
konceptualny (zwiazany miedzy innymi z rozumieniem fatszywych przekonan).
Zdaniem autorek, te dwa komponenty sg niezalezne od siebie, a w rozwoju sktadnik
percepcyjny wyprzedza sktadnik konceptualny. Uzyskane wyniki wydaja si¢ wpisywac
w przywotany model, jednoczesnie go poszerzajac. Mianowicie, umiejetnosci zwigzane
z kodem obrazowym wydaja si¢ w najwiekszym stopniu odpowiada¢ skfadnikowi
percepcyjnemu teorii umystu, one tez w najmniejszym stopniu okazaly si¢ zwigza-
ne z rozumieniem falszywych przekonan, co moze wskazywac¢ na odrebnos¢ tych
dwdch komponentéw. Z drugiej strony umiejetnosci zwiazane z kodem werbalnym
i abstrakcyjnym mimo, iz zakladajg rowniez spostrzeganie emocji, wymagaja juz
wigkszego wktadu refleksji i §wiadomego przetwarzania informacji emocjonalnych -
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nie odpowiadaja wiec sktadnikowi percepcyjnemu w ujeciu przywolanych badaczek.
Jednakze nie odpowiadaja réwniez w pelni skfadnikowi konceptualnemu, ktory wiaze
sie z reprezentacyjnym rozumieniem umystu; taki wyrafinowany poziom rozumienia
umystu nie jest konieczny do rozumienia emocji, ktore jest zakotwiczone w per-
cepcji. Zatem umiejetno$ci zwigzane z kodem werbalnym i abstrakcyjnym - a wiec
przede wszystkim rozumienie emocji - mogg stanowi¢ pewien facznik pomiedzy
tymi dwoma skladnikami teorii umystu, zachowujac pewne cechy kazdego z nich
(Stepien-Nycz, 2011) i pozostajac z nimi w zwigzku.

Na charakter tego zwiazku wskazujg uzyskane wyniki analiz regresji oraz wa-
riancji, w ktorych stwierdzono, ze reprezentacja emocji jest lepszym predyktorem
rozwoju rozumienia falszywych przekonan niz odwrotnie. Ponadto stwierdzono, ze
dzieci o nizszym poziomie rozwoju reprezentacji emocji istotnie gorzej radzg sobie
z rozumieniem falszywych przekonan i to nie tylko na poczatku badania, ale réwniez
po uptywie dluzszego czasu (mimo tego, iz réznice w rozwoju reprezentacji emocji
przestaja by¢ w tym czasie istotne). Mozna zatem wnioskowa¢, iz to rozumienie
emocji ma istotne znaczenie dla rozwoju rozumienia falszywych przekonan. Zalez-
no$¢ w odwrotnym kierunku wydaje sie mie¢ mniejsze znaczenie, cho¢ oczywiscie
nie mozna jej wykluczy¢ catkowicie.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, iz rozumienie emocji nie tylko pozostaje
w zwigzku z rozumieniem falszywych przekonan, ale jest to zwiazek o charakterze
przyczynowo-skutkowym: rozumienie emocji stanowi osiagniecie poprzedzajace
i utatwiajace rozwoj rozumienia falszywych przekonan. W szczegélnosci dotyczy
to bardziej zlozonych aspektéw emocji, wyrazajacych sie nie tylko w ich percepcji
(a wigc kodzie obrazowym), ale przede wszystkim w ich rozumieniu. O ile zatem
spostrzeganie emocji jest bardziej zwigzane z percepcyjnym skladnikiem teorii
umystu (Tager-Flusberg, Sullivan, 2000) i w wiekszym stopniu jest niezalezne od
skladnika konceptualnego, o tyle rozumienie emocji — stanowiac tacznik miedzy
skladnikiem percepcyjnym i konceptualnym - pelni wazna rol¢ posredniczaca
w rozwoju rozumienia falszywych przekonan.

Rozwdj reprezentacji emocji a funkcje zarzadzajace. Rowniez niniejsza ana-
lize rozpoczeto od obliczenia korelacji pomiedzy zadaniami mierzacymi rézne aspekty
funkcji zarzadzajacych oraz reprezentacja emocji. Uzyskane wyniki przedstawiono
w tabelach 49, 50 i 51. Z uwagi na zréznicowany uklad korelacji w poszczegdlnych
grupach wiekowych wyniki dla kazdej grupy przedstawiono oddzielnie. W tabelach
pominigto te wskazniki, ktore nie byly skorelowane z Zadnym innym wynikiem.

Analiza danych zawartych w tabeli 49 wskazuje, ze w najmlodszej grupie
wiekowej rozwoj reprezentacji emocji silniej byt zwigzany z kompetencjami w za-
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kresie hamowania niz elastycznosci poznawczej. Co ciekawe, wiecej istotnych
zaleznosci odnaleziono pomiedzy wczesniejszym poziomem reprezentacji emocji
i pézniejszym poziomem hamowania niz odwrotnie. Szczegélnie jest to widoczne,
gdy zwrécimy uwage na kompetencje w zakresie hamowania mierzone w etapie
3 i 5 badania. W etapie 3 kompetencje dzieci w zakresie hamowania byly istot-
nie zwigzane z ich poziomem rozwoju reprezentacji emocji mierzonym zaréwno
w tym samym czasie, jak i pot roku oraz rok wczesniej (w zakresie kodu obrazo-
wego i werbalnego). Z kolei kompetencje dzieci w zakresie hamowania w etapie 5
(w ktorym mierzono hamowanie na poziomie semantycznym, a nie behawioral-
nym), byly istotnie zwigzane z poziomem rozwoju reprezentacji emocji mierzo-
nym nawet dwa lata wczesniej. Korelacje te sa ujemne z uwagi na interpretacje
wskaznika: im wyzsza réznica bledéw pomiedzy dwiema cze$ciami zadania (a wiec
wiecej bledow popetnianych w czegsci wymagajacej hamowania), tym nizszy poziom
hamowania.

Elastyczno$¢ poznawcza w najmlodszej grupie wiekowej okazala si¢ silniej
zwigzana z reprezentacjg emocji, gdy dzieci te byly starsze (stwierdzono istotne
korelacje w zadaniach elastycznosci poznawczej wykonywanych w ostatnim eta-
pie badania). Réwniez w tym zakresie aktualny poziom elastycznosci zwigzany
byl zaréwno z aktualnym, jak i wczes$niejszym poziomem rozwoju reprezentacji
emocji. Szczegdlnie wiele istotnych korelacji stwierdzono w odniesieniu do zadania
TMT-D, wymagajacego przelaczania uwagi pomiedzy bodzcami. Wyzszy poziom
rozwoju reprezentacji emocji (zwlaszcza w kodzie werbalnym i abstrakcyjnym,
mierzony w kazdym etapie badania) wigzal si¢ z popetnianiem w tym zadaniu
mniejszej liczby bledéw. Z kolei tempo nazywania wigzato si¢ réwniez z repre-
zentacja emocji w kodzie werbalnym i abstrakcyjnym, jednak przede wszystkim
w ukladzie poprzecznym.

W grupie $redniej bardziej znaczace okazaly sie zwiazki reprezentacji emocji
z elastyczno$cig poznawcza niz hamowaniem (zob. tabela 50). Obserwowano je za-
réwno w ukladzie poprzecznym (we wszystkich etapach badania), jak i w uktadzie
podluznym (obserwowano korelacje zaréwno wczesniejszego poziomu elastycznosci
z pdzniejsza wiedzg o emocjach, jak i wczesniejszej wiedzy o emocjach z pdzniejsza
elastycznos$cig). Hamowanie bylo istotnie zwigzane z reprezentacja emocji jedynie
w pierwszym pomiarze, lecz byly to zwiazki nie tylko w uktadzie poprzecznym, ale
réwniez podiuznym. Zwiazki te obserwowano przede wszystkim w zakresie kodu
werbalnego, a w mniejszym stopniu obrazowego i abstrakcyjnego.

W wynikach najstarszej grupy wiekowej warto zwroci¢ uwage na dwie rzeczy.
Po pierwsze, w poczatkowych pomiarach funkcje zarzadzajace okazaly sie w niewiel-
kim stopniu skorelowane z reprezentacjg emocji i byly to zwiazki przede wszystkim
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w ukladzie poprzecznym. Po drugie, obserwowano znacznie wigcej istotnych korelacji
miedzy reprezentacja emocji a elastyczno$cia poznawczg w ostatnim etapie badania,
zarowno w ukladzie poprzecznym, jak i podtuznym (wczesniejszy poziom rozwoju
reprezentacji emocji wiazal si¢ z péZniejszym poziomem elastycznosci poznawczej),
nawet w odstepie dwodch lat.

Dyskusja wynikow dotyczacych zwigzku reprezentacji emocji z funk-
cjami zarzadzajacymi. Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze u mlodszych dzieci
silniej z reprezentacja emocji wigze sie zdolno$¢ do hamowania (podobne zalezno$ci
uzyskano np. w badaniach Leerkes i in., 2008). Wczesne kompetencje dzieci w tym
zakresie pozostaja w zwigzku nie tylko z aktualnym, lecz réwniez przyszlym pozio-
mem rozwoju reprezentacji emocji. Pytanie o kierunek zalezno$ci pozostaje otwarte,
gdyz obserwowano zwiazki pomiedzy aktualnym poziomem hamowania i zaréwno
pdzniejszym, jak i wczesniejszym poziomem reprezentacji emocji. Prawdopodobna
wydaje si¢ zardwno sytuacja, w ktdrej wyzsza zdolnos¢ do hamowania reakeji utatwia
rozwdj wiedzy o emocjach (powstrzymujac dziatania impulsywne i umozliwiajac
refleksje nad aktualng sytuacja i przezywanymi emocjami, np. Fox, Calkins, 2003),
jak i sytuacja, w ktorej wiedza o emocjach (réwniez praktyczna, zwigzana z regulacja
wlasnych emocji i ich kontrolg) pozwala na skuteczniejsze hamowanie natychmiasto-
wej, lecz nieadekwatnej, reakcji (Feldman, 2009; Zelazo, Cunningham, 2007). Taki
zwigzek jest mozliwy zaréwno w sytuacji, gdy wymagane jest zahamowanie prostej
reakcji motorycznej (jak w zadaniu Gesty), jak réwniez w sytuacji, gdy wymagany
jest namyst nad odpowiedzig werbalng, angazujaca posiadang wiedzg¢ semantyczna
(jak w zadaniu Zagadki na opak).

Z kolei u dzieci starszych wazniejszy okazal si¢ zwigzek reprezentacji emocji
i elastycznosci poznawczej. W dostepnych w literaturze badaniach zwigzek taki
stwierdzano cze¢sciej u os6b dorostych niz u dzieci (np. Koven, Thomas, 2010;
Mathersul i in., 2009). Warto zwrdci¢ uwage, ze — podobnie jak w odniesieniu do
hamowania - kierunek tych zaleznosci nie jest do konca jasny. Warto rowniez
podkresli¢, ze najwiecej istotnych zaleznosci odnaleziono pomiedzy reprezentacja
emocji a elastycznodciag mierzong w ostatnim etapie badan, w ktérym stosowano
inne zadania do pomiaru tej zdolno$ci. Mianowicie, zastosowane zadania (TMT
w wersji dla dzieci oraz Tempo nazywania) wymagaja nie tylko umiejetnosci elastycz-
nego przelaczania uwagi, ale rowniez szybkosci przetwarzania. Szczegélnie wazne
jest to w przypadku zadania Tempo nazywania, w ktérym elastycznos¢ poznawcza
jest wyznaczana poprzez roznice w czasie wykonania czeséci zadania wymagajacych
i niewymagajacych przelgczania pomiedzy réznymi bodzcami. W niniejszych ba-
daniach wskaznik ten nie byl istotnie skorelowany z reprezentacja emocji, byt z nig
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natomiast skorelowany wynik w poszczegoélnych czesciach zadania. Zatem koreal-
cje te bardziej wigza si¢ z tempem przetwarzania informacji i wydobywania stow
z pamieci niz z elastycznoscig poznawczg (por. Mathersul i in., 2009). Zatem w tym
przypadku u podtoza tego zwigzku mogg leze¢ bardziej podstawowe zdolnosci po-
znawcze, wyrazajace sie m.in. w tempie przetwarzania informacji, co nie pozostaje
bez wplywu réwniez na rozwdj wiedzy (Necka, 2003).

Tym niemniej, we wszystkich grupach wiekowych stwierdzono réwniez ujemna
korelacje pomiedzy liczbg bledéw popelnianych w tescie TMT, wymagajacym prze-
aczania pomiedzy bodzcami, a poziomem rozwoju reprezentacji emocji, zaréwno
aktualnym, jak i wcze$niejszym. Ponadto, przeprowadzona analiza regresji krokowej
postepujacej wskazuje, ze wyjsciowy poziom wiedzy deklaratywnej jest jednym
z trzech istotnych predyktorow elastycznosci poznawczej mierzonej dwa lata pdzniej
(B =-0,54; t[57] = -3,02; p = 0,002; AR* = 0,14). Pozostale istotne predyktory to wiek

(B = 0,52; t[57] = 3,23; p = 0,002; AR* = 0,05) oraz wyj$ciowy poziom elastycznosci
poznawczej (p = -0,44; t[57] = -3,02; p = 0,004; AR* = 0,1). Ujemne wskazniki wyni-
kaja z interpretacji wyniku: wyzszy poziom reprezentacji emocji wigze si¢ z mniejsza
liczbg popelnianych bledéw w zadaniu elastycznosci poznawcze;.

W proébie interpretacji uzyskanego wyniku warto zwrdci¢ uwage, ze predyk-
torem elastyczno$ci poznawczej okazala si¢ wiedza deklaratywna, a wiec wiedza
wymagajgca opanowania kodu abstrakcyjnego. Zgodnie z koncepcja reprezentacji
emocji, opanowanie wszystkich kodéw umozliwia dziecku najbardziej elastyczne
funkcjonowanie emocjonalne, dzigki mozliwosci przetaczania si¢ pomiedzy réznymi
kodami i czerpania informacji z kazdego z nich (Maruszewski, Scigaia, 1997, 1998).
Na bazie zalozenia, ze dziecko, ktére wykazuje wysoki poziom opanowania kodéw
abstrakcyjnych w zakresie reprezentacji emocji, bedzie potrafito postugiwac si¢ nimi
réwniez w innych dziedzinach mozna przypuszczac, iz rozwdj kodéw abstrakcyjnych
wigze sie rowniez z zaawansowanym poziomem funkcjonowania w innych obsza-
rach, co ulatwia dziecku elastyczne spostrzeganie, myslenie i reagowanie w réznych
sytuacjach.

Podsumowujac, warto podkresli¢ zréznicowany obraz zaleznosci miedzy funk-
cjonowaniem poznawczym a reprezentacja emocji, wytaniajacy sie z niniejszych badan.
Obraz ten jest zroznicowany z jednej strony ze wzgledu na aspekt funkcjonowania
poznawczego, ktory bierzemy pod uwage (np. hamowanie vs. elastyczno$¢ poznaw-
cza), ze wzgledu na wiek badanych dzieci, a takze ze wzgledu na uktad zaleznosci
(zalezno$ci poprzeczne vs. podtuzne). Jesli do tego ztozonego obrazu dofaczymy inne
aspekty funkcjonowania (np. sprawnosci jezykowe, teorie umystu), obraz staje si¢
jeszcze bardziej ztozony. Proba analizy tego ztozonego obrazu catosci wspotzaleznosci
zostala przedstawiona w kolejnym podrozdziale.
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Zwiazki reprezentacji emocji z innymi sferami rozwoju: w strone
modelu wzajemnych zaleznosci

Na zakonczenie przeprowadzono analizy regresji, w ktérych zmienng zalezna
byt poziom rozwoju reprezentacji emocji (w pomiarze pierwszym i pigtym), nato-
miast jako predyktory wlaczono wszystkie badane zmienne: sprawnosci jezykowe,
funkcje zarzadzajace, teorie umystu, a takze wiek i ple¢. W tabeli 52 przedstawiono
wyniki uzyskane dla pierwszego pomiaru, natomiast w tabeli 53 wyniki uzyskane
dla pomiaru pigtego.

Tabela 52
Wyniki wielokrotnej analizy regresji krokowej postepujqcej
Imienna zalezna Predyktory B AR? F p Catkowite R?
) . Wiek 034 036 4975 <0,001
Reprezentaga emogi— g 1 cé pozmawcza 023 008 1297 <0001 047
kod obrazowy etap 1
Prec 016 003 528 0,024
Rozumienie fatszywych przekonan | rzedu 0,22 032 4205 <0,001
. . FElastycznos¢ poznawcza 0,24 0,09 13,95 <0,001
Reprezentacja emogji ~ Sprawnosci pragmatyczne — nadawca 0,21 0,04 6,13 0,015 0,47
kod werbalny etap 1 i K ) .
Odwotania do emocji w trakcie narracji 0,15 0,02 3,39 0,07
Sprawnosci gramatyczne 0,13 0,02 31 0,08
Wiek 034 044 6980 <0,001
Reprezentacja emogji— Hamowanie 0,20 0,70 19,41 <0,001 061
kod abstrakcyjny etap 1 Rozumienie fatszywych przekonari | rzedu 0,21 0,04 738 0,008 '
Sprawnosci gramatyczne 0,19 0,02 3,88 0,05

Adnotacja. W tabeli przedstawiono jedynie istotne predyktory reprezentacji emocji.

Jak wynika z przeprowadzonej analizy regresji, wszystkie badane obszary - je-
zykowy i poznawczy - okazaly si¢ zwigzane z reprezentacja emocji. W odniesieniu
do kodu obrazowego stwierdzono znaczenie funkcji zarzadzajacych w aspekcie
elastyczno$ci poznawczej — oprocz wieku i plci byt to jedyny istotny predyktor tego
zakresu reprezentacji emocji. Z kolei w odniesieniu do kodu werbalnego wyraznie
zaznaczyla si¢ zaleznos¢ od jezyka. Istotne okazaly sie zwigzki ze sprawno$ciami
gramatycznymi, a takze dyskursem emocjonalnym i sprawnosciami pragmatycz-
nymi. Oprocz obszaru jezykowego stwierdzono réwniez silne zwigzki z funkcjami
zarzadzajacymi w aspekcie elastycznos$ci poznawczej oraz z rozumieniem falszywych
przekonan I rzedu. Réwniez w odniesieniu do kodu abstrakcyjnego rozumienie
falszywych przekonan I rzedu okazalo si¢ znaczace. Ponadto istotne okazaly sig
sprawnosci gramatyczne, a takze funkcje zarzadzajace, tym razem w aspekcie
hamowania.
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Tabela 53
Wyniki wielokrotnej analizy regresji krokowej postepujqcej

Imienna zalezna Predyktory B AR? F p Catkowite R?

Reprezentacja emogji—  Wyjsciowy poziom deklaratywnej reprezentacji
kod obrazowy etap5  emogji

Wyjéciowy poziom deklaratywnej reprezentadji

0,35 026 2234 <0,001 0,26

0,33 038 37,68 <0,001

emogji
Wij(.I.OW)I poziom werbalnej reprezentadji 033 006 635 0,014
emoji
Reprezentacja emogji — Plec 0,21 004 436 0,041 055
kod werbalny etap 5 s i &ci ’
od werbalny etap Wsta'owy poziom sprawnosci pragmatycznych 029 003 391 0,05
— odbiorca
Wyjsc.l.owy poziom niewerbalnej reprezentadji 034 006 735 0,009
emoji
Wymiana emocjonalna 0,17 0,03 403 0,05
Wiek 037 030 2632 <0,001
Itozone odwotania do emocji w etapie 1 0,25 0,70 10,72 <0,001
Wstchl.owy poziom niewerbalnej reprezentadji 033 004 443 0,039
emodji
. . Hamowanie 0,25 0,05 5,29 0,025
Reprezentacja emogji — Wimi onal 0 004 489 003 058
kod abstrakcyjny etap 5 ymiana emojonaina ! ! ! ’ !
Liczba odwotari do emogji w trakcie narracji 0,21 0,04 525 0,026
Wyjsciowy poziom sprawnosci pragmatycznych 03 0,03 4,04 0,049
—nadawca
Wyjsqowy poziom sprawnosci pragmatycznych 04 00 475 0,03
— odbiorca

Adnotacja. W tabeli przedstawiono jedynie istotne predyktory reprezentacji emocji.

W przewidywaniu pdzniejszego poziomu rozwoju reprezentacji emocji (po
uplywie dwdch lat) istotne znaczenie ma wyjsciowy poziom rozwoju w tym zakresie
- zaleznosci takie stwierdzono dla kazdego aspektu reprezentacji. Ponadto, istotne
okazaly sie rozne aspekty funkcjonowania jezykowego, zwtaszcza sprawnosci prag-
matyczne oraz uczestnictwo w dyskursie emocjonalnym. Sprawnosci gramatyczne
ani semantyczne nie byly w tym przypadku istotnym predyktorem reprezentacji
emocji. Dodatkowo istotnym predyktorem reprezentacji w kodzie abstrakcyjnym
okazal sie wyjsciowy poziom umiejetnosci hamowania reakgji.

Dyskusja wynikow dotyczacych zwigzku reprezentacji emogji
z innymi obszarami rozwoju

Obraz zalezno$ci pomiedzy reprezentacja emocji a innymi obszarami rozwoju
jest zréznicowany w zaleznosci od aspektu reprezentacji, ktory bierzemy pod uwage
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i zdaje si¢ odzwierciedla¢ ich zréznicowany charakter. Obrazowy aspekt reprezentacji
emocji okazal si¢ w najwiekszym stopniu niezalezny od innych obszaréw rozwoju.
W ukladzie poprzecznym jedynym istotnym predyktorem byta elastycznos¢ po-
znawcza, natomiast w ukladzie podtuznym wyjsciowy poziom deklaratywnej wie-
dzy o emocjach. Elastycznos¢ poznawcza moze miec istotne znaczenie dla rozwoju
obrazowego aspektu wiedzy o emocjach, gdyz pozwala na elastyczne przenoszenie
uwagi pomiedzy réznymi aspektami bodzcow. Taka gietkos$¢ pozwala na tatwiejsze
faczenie réznych informacji, na przyktad miedzy ekspresja emocjonalng a sytuacja,
w ktdrej ma ona miejsce, dzigki czemu mozliwe jest rozbudowywanie obrazowej
reprezentacji emocji. Nalezy takze zwréci¢ uwage, ze zwiazki te obserwowano
w ukladzie poprzecznym, a nie podltuznym. Ponadto we wczesniejszych analizach
wykazano, iz to reprezentacja emocji jest lepszym predyktorem elastycznosci po-
znawczej niz odwrotnie. By¢ moze zatem stwierdzony w etapie 1 badania zwigzek
kodu obrazowego i elastyczno$ci poznawczej jest raczej wyrazem wspolzaleznosci
niz zaleznosci o charakterze jednokierunkowym.

Warto réwniez zwroci¢ uwage, ze w uktadzie podluznym jedynym istotnym
predyktorem rozwoju kodu obrazowego byt wyjsciowy poziom deklaratywnej wiedzy
o emocjach. Mozna na tej podstawie sadzi¢, ze rozwdj w zakresie kodu obrazowe-
go, dokonujacy si¢ w okresie sredniego dziecinstwa, nie jest niezalezny od rozwoju
aspektow reprezentacji kodowanych w jezyku. Doskonalenie wiedzy w tym zakresie
wplywa w istotny sposéb réwniez na rozwdj niewerbalnej wiedzy o emocjach. Jest to
zgodne z zaloZeniem o wzajemnych zaleznosciach pomiedzy poszczegélnymi kodami.
Rozwoj wszystkich kodéw umozliwia pojawienie si¢ proceséw rekodowania, czyli
przechodzenia pomiedzy poszczegélnymi kodami i zapisywania wiedzy w rézny
sposob, w réznych formatach. W toku rozwoju takie przenoszenie wiedzy z jednego
kodu na inny staje si¢ coraz latwiejsze, a wiedza zapisana w poszczegdlnych kodach
staje sie w coraz wiekszym stopniu zwigzana z innymi kodami (Maruszewski, Scigata,
1997, 1998). Zatem rozwdj deklaratywnej wiedzy o emocjach (zwigzanej z pojawieniem
sie kodéw abstrakcyjnych) ma znaczenie dla rozwoju wiedzy w kodzie obrazowym,
gdyz umozliwia przenoszenie wiedzy miedzy kodem abstrakcyjnym i obrazowym,
wzbogacajac wiedze zapisang w tym ostatnim.

W odniesieniu do kodu werbalnego i abstrakcyjnego stwierdzono znacznie wigcej
istotnych zalezno$ci. W uktadzie poprzecznym wsréd predyktoréw kodu werbalnego
znalazly sie zaréwno sprawnosci jezykowe (gramatyczne, pragmatyczne i dyskurs
emocjonalny), jak i sprawnosci poznawcze (rozumienie falszywych przekonan
i elastyczno$¢ poznawcza). Podobnie w zakresie kodu abstrakcyjnego stwierdzono
zwiazki ze sprawno$ciami jezykowymi (gramatycznymi) i poznawczymi (rozumieniem
falszywych przekonan i hamowaniem). Wyraznie wida¢ wiec, ze jezykowa repre-
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zentacja emocji w najwiekszym stopniu zwigzana jest z funkcjonowaniem w innych
obszarach, zgodnie z zasada jednosci (Gottlieb, 1991; Piaget, 1966; Trempata, 2011).
Wydaje sie takze, ze obserwowane zaleznosci tworza spojny obraz.

Opanowanie sprawnosci gramatycznych umozliwia dziecku tworzenie reprezen-
tacji emocji w kodzie werbalnym i abstrakcyjnym. Jezyk stanowi dla dziecka wazne
narzedzie budowania wiedzy o $wiecie — opanowanie jego struktur jest niezbedne,
aby narzedzie to moglo by¢ przez dziecko stosowane w sposéb skuteczny. Jednakze
dla rozwoju werbalnej reprezentacji emocji wazna jest nie tylko formalna znajomos¢
struktur jezykowych, ale réwniez kompetencja jego uzywania wyrazana w sprawno-
$ciach pragmatycznych - a wiec umiejetnos¢ skutecznego postugiwania sie jezykiem
nie tylko jako narzedziem wiedzy (a zatem w jego funkcji reprezentatywne;j), ale
réwniez jako narzedziem komunikacji (a wigc w jego funkcji komunikacyjnej, Kurcz,
1987, 1992). Sprawne postugiwanie sie jezykiem w komunikacji umozliwia dziecku
poruszanie réznych tematéw, rowniez w zakresie emocji - méwienie o emocjach
w trakcie opowiadania bajki okazalo si¢ istotnym predyktorem rozwoju reprezen-
tacji emocji, zgodnie z zaloZeniem, Ze uzywanie sfownictwa zwigzanego ze stanami
wewnetrznymi jest istotnym (i niezbednym) krokiem w kierunku zrozumienia tych
stanow (np. de Rosnay, Hughes, 2006; Peterson, Slaughter, 2006).

Istotne znaczenie dla reprezentacji emocji majg réwniez funkcje zarzadzajace:
w przypadku kodu werbalnego istotna okazala sie elastyczno$¢ poznawcza, natomiast
w przypadku kodu abstrakcyjnego stwierdzono istotny zwiazek z umiejetnoscia
hamowania reakcji. Ponadto, ten ostatni zwigzek stwierdzono réwniez w ukladzie
podtuznym. By¢ moze zdolno$¢ do zahamowania natychmiastowej, narzucajacej sie
reakeji, daje dziecku mozliwos¢ zastanowienia sie nad sytuacja, w ktorej si¢ znajduje
i rozwazenia zaréwno réznych mozliwosci dzialania, jak i r6znych mozliwosci inter-
pretacji danej sytuacji. Jesli jest to sytuacja nasycona emocjami, takie zatrzymanie
dziatania w konsekwencji pozwala na wzbogacenie wiedzy w tym zakresie.

Istotnym predyktorem werbalnej i abstrakcyjnej reprezentacji emocji okazato
sie rowniez rozumienie falszywych przekonan I rzedu. W przypadku reprezentacji
werbalnej zmienna ta wyjasniata najwigkszy procent wariancji. Zastanawiajac sie
nad tg zaleznoscia, warto zwréci¢ uwage na dwie rzeczy. Po pierwsze, warto przy-
wola¢ omawiang wczesniej koncepcje teorii umystu (Tager-Flusberg, Sullivan, 2000).
Werbalna reprezentacja emocji wykracza poza proste spostrzeganie emocji (a wigc
poza skladnik percepcyjny). Do jej tworzenia wykorzystywany jest jezyk, ktéry
stuzy nie tylko nazywaniu emocji, ale réwniez budowaniu ztozonej wiedzy w tym
zakresie. Zatem z tej perspetywy, werbalna (i deklaratywna) wiedza o emocjach moze
by¢ blizsza skladnikowi konpcetualnemu, cho¢ nie spetnia wszystkich kryteriow
tego komponentu, podobnie jak nie speinia wszystkich kryteriéw skladnika per-
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cepcyjnego. By¢ moze wiec reprezentacja emocji zawarta w jezyku stanowi lacznik
pomiedzy percepcyjnym i konceptualnym skladnikiem teorii umystu, podzielajac
charakterystyki kazdego z nich (Stepien-Nycz, 2011).

Po drugie, w przeprowadzonych analizach wykazano, ze relacja migdzy repre-
zentacja emocji a rozumieniem falszywych przekonan ma charakter dwustronny,
a w ukladzie podtuznym reprezentacja emocji jest lepszym predyktorem rozumienia
falszywych przekonan niz odwrotnie. Jest to rowniez widoczne, gdy popatrzymy na
predyktory werbalnej reprezentacji emocji w ukladzie podluznym: nie ma wsréd
nich rozumienia falszywych przekonan, co potwierdza, ze zaleznosci przyczynowo-
-skutkowe nie prowadza od falszywych przekonan do reprezentacji emocji.

Wsrdd predyktorow werbalnej reprezentacji emocji w uktadzie podtuznym
(w odstepie dwoch lat) znalazly sie natomiast — oprécz wyjsciowego poziomu repre-
zentacji emocji (obrazowej, werbalnej i abstrakcyjnej) - takze sprawnosci pragma-
tyczne dziecka jako odbiorcy komunikatéw oraz wymiana emocjonalna. Wymiana
emocjonalna w niniejszych badaniach rozumiana jest jako reagowanie na emocjonalne
komunikaty partnera interakeji i méwienie o emocjach w reakeji na jego wypowie-
dzi. Jest to zatem wyraz wrazliwo$ci na komunikaty plynace od partnera interakeji
i umiejetnosci reagowania na nie. Potwierdzeniem znaczenia takiej wrazliwosci jest
fakt, ze rowniez sprawnosci pragmatyczne dziecka jako odbiorcy komunikatéw (a wiec
umiejetnos¢ stuchania partnera, informowania, czy komunikat zostal zrozumiany,
zadawania dodatkowych pytan w sytuacji niezrozumienia komunikatu) stanowily
istotny, niezalezny predyktor werbalnej reprezentacji emocji. W badaniach Slomkow-
skiiDunn (1996) umiejetnos¢ adekwatnego werbalnego reagowania na komunikaty
partnera zalezna byla od poziomu przyjmowania afektywnej perspektywy i rozu-
mienia falszywych przekonan. W niniejszych badaniach to wlasnie ta umiejetnos¢
(wyrazajaca sie rowniez w kontekscie emocjonalnym) wigzala si¢ z poézniejszym
rozwojem werbalnej reprezentacji emocji. Zatem raz jeszcze potwierdzono, ze dys-
kurs emocjonalny w kontakcie z réwiesnikiem jest waznym kontekstem nabywania
jezykowej wiedzy o emocjach (Brown i in., 1996; de Rosnay, Hughes, 2006; Dunn,
Brophy, 2005; Harris, 2005; Hughes, Dunn, 1998).

Jeszcze wyrazniej zalezno$¢ ta jest widoczna w przypadku kodu abstrakcyjnego.
Wsrdd predyktorow deklaratywnej wiedzy o emocjach w uktadzie podluznym zna-
lazty si¢ niemal wszystkie wskazniki dyskursu emocjonalnego, a wigc odwolywanie
sie do emocji w trakcie narracji, ztozone odwotania do emocji czynione w trakcie
interakcji z rowie$nikiem oraz wymiana emocjonalna. Lacznie te trzy zmienne wy-
jasniaja 18% wariancji deklaratywnej wiedzy o emocjach mierzonej dwa lata pozniej.
Zatem moéwienie o emocjach w réznych kontekstach (z osobg dorosta i z réwiesni-
kiem) i na ré6znym poziomie zlozonosci (od prostego nazywania emocji po méwie-
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nie o ich przyczynach, konsekwencjach, mozliwosciach regulacji) stanowi istotny
czynnik rozwoju reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa. W literaturze podkresla
sie, ze uczestnictwo w konwersacjach wplywa na rozwdj poznania i rozumienia
w réznych sferach na wiele sposobdw (przeglady tych zagadnien mozna znalezé
w opracowaniach: de Rosnay, Hughes, 2006; Stepien-Nycz, 2009; Thompson, 2006). Po
pierwsze, uzywanie stéw dotyczacych okreslonego tematu (np. nazw emocji) umoz-
liwia réznicowanie zjawisk, o ktoérych jest mowa: z cigglego strumienia doswiadczen
pozwala wyodrebni¢ dyskretne kategorie, takie jak ,,z10$¢” czy ,,rado$¢™'. Nazwanie
okreslonego zjawiska sprawia, ze moze ono stac si¢ przedmiotem $wiadomej refleksji,
a ponadto umozliwia porzadkowanie doswiadczen wedtug okreslonych kategorii. Co
wigcej, poprzez stowa dziecko zyskuje mozliwo$¢ podzielania wlasnego doswiadczenia
(i jego interpretacji) z innymi, dzigki czemu moze w pewnym stopniu zweryfikowa¢
wlasng reprezentacje okreslonego zjawiska. Ponadto nazywanie zjawisk zwraca uwage
dziecka na ich istnienie, pozwala na ich u§wiadomienie i lepsze zrozumienie. Uczest-
nictwo w konwersacjach pozwala dziecku réwniez skonfrontowac sie z r6znymi, czesto
odmiennymi od wlasnego, perspektywami na dane wydarzenie, a takze z réznymi
reprezentacjami tego samego zjawiska (Harris, 2005). Dzigki temu dziecko zyskuje
$wiadomos¢, ze inne osoby moga odbiera¢ i rozumie¢ t¢ samg sytuacje w zupelnie
odmienny sposdb, co uwrazliwia je na perspektywe drugiej osoby i uswiadamia mu,
ze jego interpretacja danej sytuacji nie jest jedyng mozliwa. Ponadto poprzez jezyk
dziecko zyskuje dostep do pewnej podzielanej rzeczywistosci i moze sta¢ si¢ — jak
ujmuje to Katherine Nelson (2005), cztonkiem ,wspolnoty umystow” (community
of minds).

31 By¢ moze wyodrebnione przez jezyk kategorie nie odzwierciedlaja istoty przezy¢ (por. rozdzial
Problematyka reprezentacji emocji z perspektywy filozoficznej i psychologicznej i rozwazania dotyczace
poznawania emocji), jednak niewatpliwie — upraszczajac nieco rzeczywisto$¢ — pozwalajg ja zrozumiec.
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I ROZDZIAL 8

WYNIKI BADAN NAD REPREZENTACJA
EMOCJI W KONTEKSCIE
DOTYCHCZASOWYCH ROZWAZAN
| STUDIOW EMPIRYCZNYCH






Na zakonczenie warto krétko podsumowaé wyniki uzyskane w zakresie po-
szczegolnych badanych problemow, aby uzyskaé calo$ciowy obraz zaleznosci i pra-
widlowosci, wylaniajacy si¢ z przeprowadzonych badan.

W odniesieniu do problemu struktury reprezentacji emocji w okresie dzie-
cinstwa stwierdzono, ze odzwierciedla ona strukture reprezentacji oséb dorostych.
Wyniki badan wskazuja na wystepowanie w jej zakresie trzech odrebnych kodéw
(obrazowego, werbalnego i abstrakcyjnego) pozostajacych z sobg we wzajemnej re-
lacji. Potwierdzono zatem hipotez¢ 1. Mozliwe okazalo si¢ rowniez wyodrebnienie
podstawowych proceséw zwigzanych ze spostrzeganiem, wyrazaniem i rozumie-
niem emocji, co bylo przedmiotem hipotezy 2. Stwierdzono takze, ze w okresie
dziecinstwa dominujacy jest kod obrazowy: w tym zakresie dzieci radzg sobie naj-
lepiej. W dalszej kolejnosci rozwija sie kod werbalny, natomiast najnizszy poziom
wykonania obserwowano w zakresie kodu abstrakcyjnego. Uzyskane wyniki badan
pozwolily zatem na potwierdzenie hipotezy 3. Obserwowano réwniez zmiany za-
chodzace w strukturze reprezentacji emocji w toku rozwoju. Wraz z uptywem czasu
stwierdzano nasilanie si¢ wzajemnych zalezno$ci pomiedzy kodem abstrakcyjnym
a pozostalymi rodzajami kodow.

Badajac zmiany rozwojowe reprezentacji emocji, stwierdzono, ze trajektoria
rozwoju jest odmienna dla poszczegdlnych kodéw. Najwiekszg dynamike zmian obser-
wowano w zakresie kodu obrazowego: zmiany te nastepowaly najszybciej, a ponadto
nie mialy charakteru liniowego, ani nawet jednokierunkowego, stwierdzano bowiem
zaréwno etapy wzrostu, jak i spadku poziomu wykonania. W zakresie kodu werbalnego
zmiany byly wolniejsze i mialy charakter zmian progresywnych z okresami plateau.
Z kolei w odniesieniu do kodu abstrakcyjnego stwierdzano wystepowanie ciaglych,
cho¢ powolnych, zmian progresywnych. Wyniki te réwniez pozostaja spojne z hipo-
tezg 3. Stwierdzono ponadto umiarkowang cigglos¢ w zakresie rozwoju reprezentacji
emocji, przy czym najnizsza byla ona w odniesieniu do kodu obrazowego: wczesny
poziom wykonania w tym zakresie w niewielkim stopniu wiazal si¢ z pdzniejszymi
osiagnieciami dziecka. Dodatkowym potwierdzeniem cigglosci w zakresie rozwoju
reprezentacji emocji s3 réwniez wyniki analiz regresji, w ktorych wyjsciowy poziom
rozwoju stanowil istotny predyktor dalszych osiggnie¢ dzieci. Wynik ten stanowi
zatem potwierdzenie hipotezy 5. Ponadto obserwowano znaczne réznice indywi-
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dualne w rozwoju reprezentacji emocji. Indywidualne trajektorie rozwoju jedynie
w niewielkim stopniu odzwierciedlaty charakter zmian stwierdzony dla calej badanej
grupy. Obserwowano takze réznice w poziomie rozwoju reprezentacji emocji zwig-
zane z plcia: dziewczynki radzily sobie lepiej niz chlopcy, jednakze przebieg zmian
rozwojowych w obu grupach nie réznil sie zasadniczo. Wreszcie w zakresie tresci
reprezentacji stwierdzono, ze wiedza dzieci odzwierciedla wiedz¢ 0sdb dorostych —
zar6éwno potoczng, jak i naukowa. W badanym okresie czasu stwierdzono ilo$ciowy
przyrost tej wiedzy, a takze niewielkie zmiany w zakresie przywolywanych tresci,
potwierdzono zatem hipoteze 4.

Badajac obszary powigzane z reprezentacjg emocji, uwzgledniono rézne spraw-
nosci jezykowe (gramatyczne, semantyczne, pragmatyczne i dyskurs emocjonalny)
oraz poznawcze (rozumienie falszywych przekonan oraz funkcje zarzadzajace
w aspekcie hamowania i elastycznosci poznawczej). Wszystkie one okazaly sie
zwigzane z reprezentacjg emocji, cho¢ zwigzek ten ksztaltowal si¢ w rézny sposéb
w zaleznosci od grupy wiekowej, a takze rézny byt jego charakter (wspdtzaleznosé,
zwigzek przyczynowo-skutkowy). Sprawnosci gramatyczne okazaty sie najbardziej
istotne w przypadku dzieci mlodszych, natomiast sprawnosci semantyczne zyska-
ty na znaczeniu u dzieci starszych. Oba rodzaje sprawnosci w wiekszym stopniu
zwigzane byly z kodem werbalnym i abstrakcyjnym niz obrazowym (a zatem po-
twierdzono hipoteze 7a i 7b), cho¢ réwniez w tym ostatnim przypadku stwierdzano
istotne zwigzki. Sprawnos$ci pragmatyczne z kolei okazaly si¢ najsilniej zwigzane
z kodem werbalnym (hipoteza 7c), podobnie jak wybrane wskazniki uczestnictwa
dziecka w dyskursie emocjonalnym (szczegdlnie moéwienie o zlozonych aspektach
emocji, takich jak ich przyczyny, konsekwencje, sposoby regulacji), cho¢ w odnie-
sieniu do dyskursu emocjonalnego stwierdzono réowniez istotne zwigzki z kodem
abstrakcyjnym (potwierdzono w ten sposob hipoteze 7d). Z kolei w odniesieniu do
funkcjonowania poznawczego stwierdzono zwiazek miedzy reprezentacja emocji
a rozumieniem falszywych przekonan, zwlaszcza I rzedu, co bylo trescig hipotezy
8b. W najwigkszym stopniu rozumienie falszywych przekonan wigzato si¢ z kodem
werbalnym i abstrakcyjnym, a wiec kodami umozliwiajagcymi rozumienie emocji.
Obserwowano réwniez istotne zaleznosci migdzy reprezentacja emocji a funkcjami
zarzadzajacymi (hipoteza 8a): stwierdzono zwigzek hamowania z kodem obrazowym
i werbalnym (zwlaszcza u dzieci mtodszych) oraz zwigzek elastyczno$ci poznawczej
z kodem werbalnym i abstrakcyjnym (zwlaszcza u dzieci starszych). Zréznicowany
obraz zalezno$ci miedzy reprezentacja emocji a funkcjonowaniem poznawczym i je-
zykowym u dzieci mlodszych i starszych stanowi natomiast potwierdzenie hipotezy 9.

Warto podkresli¢, ze nie wszystkie zmienne, ktére pozostawaly w zwigzku
z reprezentacja emocji, stanowily jej istotny predyktor w ukladzie longitudinalnym.
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Sposréd sprawnosci jezykowych najwieksze znaczenie mialy sprawnos$ci pragmatyczne
oraz udzial w dyskursie emocjonalnym, natomiast sposréd aspektéw funkcjonowa-
nia poznawczego istotnym niezaleznym predyktorem rozwoju reprezentacji emocji
okazalo si¢ hamowanie. Zatem zaréwno jezyk, jak i funkcje zarzadzajace wnosza
niezalezny wklad w rozwdj reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa.
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WNIOSKI KONCOWE

Podsumowujac dyskusje otrzymanych wynikéw przedstawiong w poszczegélnych
podrozdziatach, warto zwroci¢ uwage na kilka kwestii. Po pierwsze warto podkreslic,
ze potwierdzono empirycznie hipoteze postawiong przez Tomasza Maruszewskiego
i Elzbiete Scigate (1997, 1998), zwigzana z rozwojem reprezentacji emocji. Nasilajace
sie w toku rozwoju zalezno$ci pomiedzy poszczegdlnymi kodami mogg by¢ odzwier-
ciedleniem rozwijajacych si¢ proceséw rekodowania, dzigki ktérym nastepuje coraz
tatwiejsze przenoszenie wiedzy pomiedzy kodami. W tym kontekscie istotne wydaja
sie dwa wnioski. Mozna zaklada¢, ze wraz z rozwojem reprezentacja emocji staje si¢
coraz bardziej elastyczna, dzieki tatwiejszemu przenoszeniu informacji pomiedzy
poszczegélnymi kodami (Maruszewski, Scigata 1997, 1998). Ponadto takie procesy
rekodowania mozna rozpatrywac w kontekscie koncepcji redeskrypcji reprezentacji
Anette Karmiloft-Smith (1995). W procesie redeskrypcji nastepuje nie tylko samo
przenoszenie wiedzy z jednego kodu na inne, ale réwniez wzbogacanie wiedzy za-
kodowanej w rézny sposob o nowe aspekty. Potwierdzeniem takiego wniosku moze
by¢ fakt, ze wsrdd predyktoréw rozwoju reprezentacji emocji w ukladzie podtuznym
znalazl si¢ wyjsciowy poziom reprezentacji i to nie tylko w kodzie, ktérego dotyczyta
predykgja, ale réwniez w innych rodzajach kodéw. Zatem mozna przypuszczaé, ze
rozwdj w zakresie jednego kodu ma znaczacy wplyw takze na rozwdj pozostatych
kodoéw. Mozna zatem sadzi¢, ze proces redeskrypcji reprezentacji stanowi istotny
mechanizm jej rozwoju.

Drugi mechanizm rozwojowy, ktéry wylania si¢ z przeprowadzonych badan,
ma bardziej spoteczny charakter (por. Stemplewska-Zakowicz, 1996). Stwierdzono,
ze istotne znaczenie dla rozwoju reprezentacji emocji ma rozwoj jezykowy. Za po-
mocyg jezyka dokonuje sie strukturacja i restrukturacja doswiadczenia indywidual-
nego (Tyszkowa, 1988) — poprzez spotecznie podzielane znaki jezyka jednostka ma
mozliwos¢ wyodrebni¢ pewne wlasne doswiadczenia i nada¢ im nazwe, co pozwala
jej na uporzadkowanie tych doswiadczen i podjecie refleksji nad nimi (Turnbull,
Carpendale, 1999; Tyszkowa, 1988). Mozna sadzi¢, ze w przypadku dzieci w okresie
sredniego dziecinstwa bodziec do procesu restrukturacji doswiadczenia ma charakter
spoleczny, bowiem zwykle to dorosli nakianiajg i zachgcajg dzieci do rozmowy na
temat wlasnych przezy¢ i do zastanowienia si¢ nad nimi (Dunn i in., 1987; Dunn
iin., 1991; Laible, Panfile, 2009; Laible, Song, 2006; Laible, Thompson, 2002; Martin,
Green, 2006; Taumoepeau, Ruffman, 2006; Thompson, 2010; van Bergen i in., 2009).
Dzieci podejmujg réwniez tego rodzaju dyskurs w kontakcie z réwiesnikami (Brown
iin., 1996; Hughes, Dunn, 1998; Hughes i in., 2006), jednak wzorzec jego prowadzenia
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pochodzi zwykle z relacji z bliskimi osobami dorostymi (Herrera, Dunn, 1997; Tau-
moepeau, Ruffman, 2008). Jak stwierdza Maria Tyszkowa (1988, s. 74), ,,dla glebokiej
restrukturacji do§wiadczenia jednostce nie wystarcza autokomunikacja i proces ten
moze sie dokonac tylko w postaci komunikacji interpersonalne;j”. Szczegolnie istotna
komunikacja interpersonalna wydaje si¢ w przypadku dzieci, u ktérych swiadomosé
refleksyjna nie jest jeszcze rozwinieta (Pons, Harris, 2001). W niniejszych badaniach
odwolania do emocji czynione przez dzieci w kontakcie z réwiesnikami stanowity
istotny predyktor pdzniejszego rozwoju reprezentacji emocji. Oczywiscie nalezy
wzigé pod uwage, ze w prezentowanych badaniach uwzgledniono tylko jeden kon-
tekst, w ktorym prowokowano dzieci do podjecia dyskursu emocjonalnego (poprzez
zastosowanie okreslonych zabawek). Mozna si¢ zastanawia¢, na ile taka tendencja
u dzieci jest stala, to znaczy przejawia si¢ w réznych kontekstach, a takze jakie jest
zrédlo réznic indywidualnych w tym zakresie (ktore byly znaczne). W niniejszych
badaniach stopien angazowania si¢ w dyskurs emocjonalny nie zalezal od sprawno-
$ci jezykowych dzieci (wyjatkiem byly tu sprawnosci pragmatyczne) ani ich wiedzy
o emocjach, a takze od sprawnosci poznawczych. By¢ moze to doswiadczenia z bli-
skimi osobami i uczestnictwo w takim dyskursie np. z matka, stanowiac dla dziecka
wzorzec komunikacji emocjonalnej, sg jednoczesnie zrédlem réznic indywidualnych
w tym zakresie. Wniosek taki wydaje sie stuszny w kontekscie badan przytaczanych
wyzej autoréw, jednak w odniesieniu do przeprowadzonych badan stanowi jedynie
hipoteze, ktéra warto podda¢ weryfikacji.

Warto zwrdci¢ réwniez uwage na obserwowane roznice w zakresie indywidualnych
$ciezek rozwojowych. Wyniki przeprowadzonych analiz wskazuja, Ze w badaniach
nad rozwojem nie mozna opierac si¢ tylko na wynikach $rednich, ale konieczne jest
uwzglednienie réwniez indywidualnego funkcjonowania, ktére w znaczacy sposéb
odbiega¢ moze od sredniego trendu. Jest to szczegdlnie istotne przy rozwazaniu
$ciezek rozwojowych. Rozwoj ma charakter ekwifinalny co oznacza, ze do tego
samego celu dojs¢ mozna réznymi drogami (Trempala, 2011). Badania z wykorzy-
staniem metody mikrogentycznej pokazuja, Ze w rozwoju réznych umiejetnosci tak
sie rzeczywiscie dzieje: profile rozwojowe, obrazujace indywidualny sposéb nabywa-
nia okreslonej kompetencji, s3 niezwykle réznorodne (np. Kosno, 2010; Kowalska,
2007). Cho¢ badanie grup i analizowanie wynikéw $rednich niewatpliwie pozwala
na wykrycie pewnych prawidlowosci i zrozumienie mechanizméw rozwoju okreslo-
nych kompetencji, to jednak uwzglednienie réwniez zréznicowania indywidualnego
umozliwia lepsze zrozumienie konkretnej jednostki — nie tylko poprzez zobaczenie
jej na tle grupy, ale takze poprzez uwzglednienie jej indywidualno$ci. Postulat ,,po-
wrotu jednostki do naukowej psychologii” (Molenaar, 2004) wydaje sie niezwykle
wazny i stuszny.
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Ostatnim - cho¢ nie najmniej waznym - zagadnieniem, do ktérego warto w tym
miejscu powrdcic, jest problem pomiaru reprezentacji emocji. Zastosowany Test
wiedzy o emocjach okazal si¢ narzedziem trafnym i rzetelnym, dobrze réznicujagcym
badane dzieci. Jest to test trudny dla dzieci w wieku przedszkolnym, lecz bardziej
ekologicznie trafny niz inne, stosowane w badaniach narzedzia (np. Test rozumienia
emocji, Pons, Harris, 2000). Ponadto jest dobrze ugruntowany w teorii reprezentacji
emocji, a takze obejmuje do$¢ szerokie spektrum réznych aspektéw tej reprezentacji.
Wszystkie te cechy sprawiajg, Ze zaprezentowany test wydaje sie uzytecznym na-
rzedziem, ktére warto wykorzystywaé w dalszych badaniach, a takze dalej rozwijaé
i udoskonala¢. Ponadto mozna sadzi¢, ze wyniki uzyskane na podstawie tego testu,
a przedstawione w niniejszej pracy, stanowiag mocng podstawe dla wyprowadzonych
wnioskéw na temat rozwoju reprezentacji emocji w okresie dziecinstwa.
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DALSZE PYTANIA

Przeprowadzone badania przyniosty odpowiedz na postawione pytania, jednakze
nasunely réwniez kolejne, na ktére warto dalej szuka¢ odpowiedzi.

Jednym z celéw niniejszej pracy bylo opisanie rozwoju reprezentacji emocji
w okresie dziecinstwa, przy czym szczegdlna uwage poswiecono okresowi przed-
szkolnemu, w ktérym dokonujg sie dynamiczne zmiany w tym zakresie (Stepien,
2007a). Warto jednakze przyjrze¢ sie rowniez zmianom zachodzacym w okresie
pdznego dziecinstwa, w ktérym szczegélnie intensywnie rozwija si¢ kod abstrakcyjny.
W niniejszych badaniach najstarsza grupa w ostatnim etapie badan byla bardzo mato
liczna, wobec czego trudno generalizowa¢ uzyskane rezultaty. Warto niewatpliwie
sprawdzi¢, czy zostana one potwierdzone na wigkszej probie.

W przedstawionych badaniach stwierdzono wystepowanie nie tylko zmian
ilosciowych w reprezentacji emocji, ale réwniez zmian na poziomie struktury tej
reprezentacji. W tym kontekscie nasuwa si¢ pytanie o dalsze zmiany w tym zakresie
- czy wraz z dalszym rozwojem zwlaszcza kodu abstrakcyjnego (a wiec w okresie
pdznego dziecinstwa), mozna stwierdzi¢ dalsze nasilanie si¢ zaleznosci pomiedzy
poszczegolnymi kodami, a wiec ich wzajemne ,,zblizanie si¢”?

Niezwykle wazne i ciekawe wydaje si¢ pytanie o zrédlo stwierdzanych réznic
indywidualnych w zakresie poziomu angazowania si¢ w dyskurs emocjonalny. Po-
ziom ten nie byl wyznaczony ani przez sprawnosci jezykowe dziecka, ani jego wiedze
o emocjach czy teori¢ umystu. By¢ moze odpowiedzi nalezy szuka¢ w rodzinie, ktora
dostarcza dzieciom wzorcéw komunikacji emocjonalnej. Odpowiedz na to pytanie
wydaje si¢ szczegolnie istotna w kontekscie stwierdzonych zaleznosci miedzy anga-
zowaniem sie dziecka w dyskurs emocjonalny a rozwojem jego reprezentacji emocji.

Na koniec warto réwniez postawi¢ pytania o te zagadnienia, ktdre w niniejszych
badaniach nie zostaly podjete, mimo ich niewatpliwego znaczenia dla omawianej pro-
blematyki. Po pierwsze, warto zwrdci¢ uwage na inne mozliwe uwarunkowania rozwoju
reprezentacji emocji, szczegélnie temperamentalne i osobowosciowe. W kolejnych
badaniach nalezaloby uwzgledni¢ réwniez te zmienne. Po drugie, w przedstawionych
badaniach nie sprawdzano, w jaki sposéb dzieci stosuja posiadang wiedz¢ o emocjach do
rozwigzywania praktycznych probleméw, a wiec jak radza sobie w roznych sytuacjach spo-
tecznych i emocjonalnych. Takie uzupelnienie przysztych badan o mozliwos¢ przetozenia
reprezentacji emocji badanej w warunkach sztucznych na naturalne zachowanie dziecka
stanowiloby niezwykle cenny wklad w rozumienie funkcjonowania emocjonalnego
i spotecznego dziecka, a takze mogloby poszerzy¢ aplikowalnos¢ uzyskanych wynikéw,
stanowigc cenng wskazowke dla projektowania oddziatywan edukacyjnych w tym zakresie.
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Tabela A1

ZALACZNIK A.
ZADANIA DO POMIARU REPREZENTACJI EMOC)I

Opis prdb do badania reprezentacji emogji B. Gdreckiej-Mostowicz (2005)

Zadanie

Procedura i instrukcja

Liczba préb

Sposéb oceny

Nazywanie mimicznych
wyrazéw emogji

Rozpoznawanie

emogji na podstawie
kontekstu sytuacyjnego
i zachowania

Dekodowanie ikonicz-
nych i symbolicznych
metafor emogji

Dekodowanie emocji
bohatera utworu
literackiego

Dziecku prezentujemy kolejno ob-
razki przedstawiajace ekspresje mi-
miczne i pytamy: ,Powiedz mi, co
czuje ta buzia?”

Dziecku prezentujemy kolejne ob-
razki i méwimy: ,Przyjrzyj sie obraz-
kowi i powiedz, co czuje ten chto-
piec?”

Dziecku prezentujemy kolejne ob-
razki i méwimy: ,Popatrz, to jest
oktadka do ksigzki, wyobraz sobie,
0 czym bedzie ta ksigzka? Gdyby ta
ksiazka byta o dziewczynce, to co
czutaby ta dziewczynka?”

Dziecku prezentujemy kolejno tytu-
ty ksiazek i méwimy: ,Przeczytam ci
tytuty ksiazek. Powiedz, co przezy-
wa ich bohater?”

10

n

0 pkt: brak odpowiedzi, odpowiedZ ogéIna (np. dobrze/
Zle sie czuje), emocja z niewtasciwym znakiem;

1pkt: emocja inna niz zaktadana, ale z wiasciwym
znakiem;

2 pkt: emocja zaktadana

0 pkt: brak odpowiedzi, emocja z niewtasciwym zna-
kiem;

1 pkt: odpowiedZ ogdlna (np. dobrze/Zle sie czuje);

2 pkt:emogja inna niz zakfadana, ale z wtasciwym
znakiem;

3 pkt: emocja zaktadana

0 pkt: brak odpowiedzi, odpowiedZ nie odnoszaca sie
do emogji;

1 pkt: odpowiedZ odnoszaca sie do emogji w sposéb
ogélny;

2 pkt: odpowiedz odnoszaca sie do emogji innej niz za-
kfadana, ale z wtasciwym znakiem;

3 pkt: odpowiedz odnoszaca sie do emocji zaktadanej

0 pkt: brak odpowiedzi, odpowiedZ nie odnoszaca sie
do emoji;

1 pkt: odpowiedZ odnoszaca sie do emogji w sposéb
0gélny;

2 pkt: odpowiedz odnoszaca sie do emodji innej niz za-
kfadana, ale z wtasciwym znakiem;

3 pkt: odpowiedz odnoszaca sie do emocji zakfadanej
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Tabela A2
Wskazniki rzetelnosci alfa Cronbacha i statystyki opisowe dla wynikdw w prdbach do badania reprezentacji emogji (Gdrecka-

-Mostowicz, 2005)
G iek ili
upd Wle, owa 3,5-latki 4,5-latki 5,5-latki Lakres m‘ozlllwych a Cronbacha
Zadanie wynikéw
R ) . M=806 M=1050 M=1091
Nazywanie mimicznych wyrazéw emogji D=321 D=326 SD=275 0-18 0,76
Rozpoznawanie emogji na podstawie M=8,42 M=11,10 M=14,45 0-30 082
kontekstu sytuacyjnego i zachowania SD=5,58 SD=5,84 SD=5,73 !
Dekodowanie ikonicznych i symbolicznych M=3,60 M=335 M=4,60 0-18 075
metafor emogji SD=287 SD=293 SD=4,03 !
Dekodowanie emogji bohatera utworu M=257 M=6,60 M=9,47 0-33 091
literackiego D=418  SD=6,17  SD=6,77 '
M=2266 M=31,10 M=39,40
Razem D=1183 D=1446 SD=1521 0-9 092
Tabela A3
Opis zadania Rozumienie emocji ztozonych
Aspekt zadania Opis
Dzieciom prezentowano historyjki obrazkowe, sktadajace sie z czterech obrazkdw. Po zakoriczeniu historyjki
Procedura o ) o ;
dzieci pytano o uczucia bohatera historyjki, prezentujac trzy alternatywy do wyboru.
Instrukga ,Chciatabym poogladac z Tobg troche obrazkéw. Bede pokazywac obrazki i opowiadac do nich historyjki.

Postuchaj”

,Dwie kolezanki, Ania i Kasia, wybraty sie razem na spacer (obrazek 1). W pewnym momencie Ania stanefa
Przyktadowa historyjka na mokrym liéciu (obrazek 2), poslizgneta sie i przewrdcita (obrazek 3). Zranita sie przy tym w reke (obrazek
4). Jak myslisz, co czuje jej kolezanka Kasia? Jest jej 1) smutno, 2) wesoto czy tez 3) wspétczuje kolezance?”

Wykorzystane obrazki

0 pkt: odpowiedz nieprawidfowa (emocja nieadekwatna do sytuacji);

1 pkt: emocja prosta, adekwatna do sytuagji;

2 pkt: emocja ztozona, adekwatna do sytuacji

(w podanym przykfadzie: 0 pkt: odpowiedz 2; 1 pkt: odpowiedz 1; 2 pkt: odpowiedz 3)

Sposdb oceny
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Tabela A5

Klucz do Testu wiedzy o emocjach

Zadanie

Sposéb oceny

Zakres
punktéw

1. Wyrazanie emoji w sposob
niewerbalny

0 punktow: brak odpowiedzi, emocja o znaku przeciwnym do przedstawionej na ry-
sunku;

0,5 punktu: inna emocja o tym samym znaku;

1 punkt: whasciwa emocja przedstawiona za pomoca mimiki;

2 punkty: wtasciwa emogja przedstawiona za pomocg mimiki i pantomimiki (posta-
Wwa, gesty)

2. Rdznicowanie emocji pozytyw-
nych i negatywnych

0 punktow: wskazanie niewtasciwego obrazka;
2 punkty: wskazanie wtasciwego obrazka

3. Rozpoznawanie emogji na
podstawie ekspresji mimicznej

0 punktdw: potaczenie niewtasciwych zdjec, brak odpowiedzi;
2 punkty: potaczenie w pare wiasciwych zdjec

0-6

4. Spostrzeganie behawioralnych
konsekwendji emogji

0 punktow: brak odpowiedzi, wybdr zdjecia przedstawiajacego emocje o przeciwnym
znaky;

1 punkt: wybdr zdjecia przedstawiajacego emocje inng niz zaktadana, ale o tym sa-
mym znaku;

2 punkty: wybdr wasciwego zdjecia

0-8

5. Spostrzeganie przyczyn emogji

0 punktow: brak odpowiedzi, wybdr rysunku przedstawiajacego przyczyne emogji
0 przeciwnym znaku;

1 punkt: wybér rysunku przedstawiajacego przyczyne emodji innej niz zaktadana, ale
0 tym samym znaku;

2 punkty: wybdr wtasciwego rysunku

Zakres punktow w czesci | Testu wiedzy o emogjach

6. Nazywanie emogji

0 punktow: brak odpowiedzi; nazwanie emodji o przeciwnym znaku; odpowied?
ogdlna (dobrze/Zle sie czuje);

1 punkt: nazwanie miny, nazwanie przyczyny emogji;

2 punkty: nazwa wiasciwej emocji w dowolnej formie gramatycznej

7. Rozumienie przyczyn emogji
i sposobdw ich regulagji

Oddzielnie punktowano trzy umiejetnosci, oceniajac je na 0, 0,5 lub 1 punkt;

Nazywanie emocji: jw. (tylko z mniejsza punktacja);

Okredlanie przyczyn emocji:

0 punktéw: brak odpowiedzi, przyczyna nieadekwatna do emocji nazwanej przez
dziecko;

0,5 punktéw: przyczyna ogdina lub czesciowo adekwatna;

1 punkt: przyczyna adekwatna do emocji nazwanej przez dziecko;

Okredlanie sposobdw regulacji emogji:

0 punktéw: brak odpowiedzi, rada nieadekwatna do emodji i przyczyny nazwanej
przez dziecko;

0,5 punktu: rada ogéIna lub nierealna, rada czesciowo adekwatna;

1 punkt: rada adekwatna do emocji i podanej przyczyny

0-9

8. Werbalne wyrazanie emogji

0 punktéw: brak odpowiedzi, tres¢ niezwigzana z emocjami (neutralna) lub odnosza-
ca sie do emocji o przeciwnym znaku, pomytka nadawca—odbiorca;

2 punkty: tres¢ zwiazana z emocjami o tym samym znaku, ale wyrazona nie wprost

4 punkty: nazwanie wiasciwej emogji lub tre$¢ wypowiedzi zwigzana z whasciwa
emocja

0-12

(iag dalszy tabeli na nastepnej stronie.
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(iag dalszy tabeli z poprzedniej strony.

. ) Zakres
Zadanie Sposdb oceny punktow
0 punktdw: nazwanie emocji innych niz zaktadane, brak odpowiedzi;
9. Rozumienie emodji mieszanych 1 punkt: nazwanie jednej z emocji zaktadanych; 0-8
2 punkty: poprawne nazwanie obu zaktadanych emoiji
Oddzielnie oceniano:
Wskazanie miny bohatera historyjki:
0 punktéw: brak odpowiedzi, wskazanie miny przedstawiajacej emocje rzeczywiscie
przezywang;
10. Rozumienie ukrywania emogji 0,5 punktu: wskaz.ame: miny p’re'iwd'opodobnej; 0-10
1 punkt: wskazanie miny wiasciwej
Nazwanie emocji przezywanej przez hohatera historyjki:
0 punktéw: brak odpowiedzi, odpowiedz btedna;
0,5 punktu: odpowiedz prawdopodobna, ale inna niz zaktadana;
1 punkt: odpowiedZ wiasciwa
Zakres punktow w Il czesci Testu wiedzy o emocjach 0-49
Zakres punktéw w obu czedciach testu 0-93
Tabela A6
Klucz do oceny czesci Ill Testu wiedzy o emocjach. Wskazowki ogdine
Pytania 0 punktéw 1 punkt 2 punkty 3 punkty
- . Rozbudowana definicja, zawiera-
. Jeden element: powtérzenie Dwa elementy: podanie . L
Pytania . - . ) .~ jaca przynajmniej tryz elementy:
Inaczenie nazwy innymi stowami, po- przyktadowej przyczyny, inna . i
dotyczace ) . . . " . Wewnetrzne uczucie oraz inna
definici nieadekwatne danie przykfadowej przyczy- nazwa, przejaw, okreslenie nazwa. przvkladowa przvzyna
fefiniat ny lub przejawu stanu va, przy prayayha,
przejaw
Pytania o J(.aden przejaw lub przejaw
dotyczace Brak przejawbw  niespecyficzny; _odpowiedi Dwa przejawy, przy czym Wiecej niz dwa specyficzne prze-
rzz'av?léw lub przyktady prawidfowe i btedne (takze brak b*p dnJ ch )(;’ f ’())w)ile dziy 'avs ) P P
PIZEBWON btedne nazwanie miny bez préby cdnychodp Jawy
emodji -
opisania)
Pytania Brak przyktadéw Jgden przyktad; przyktady Dwa prawidtowe przyk?adyt Wiecej niz dwa prawidtowe przy-
dotyczace  lub przyktady niespecyficzne;  przyktady przy czym brak odpowiedzi Khad
zachowania  btedne prawidfowe i btedne btednych y
Wiecej niz dwa przyktady przy-
Pytania Brak podania DW|e“praW|d+owe p.r'zyczyny czy’n' (przyczyny“ szczegGtowe
dotvczace czvezvn lub Jedna przyczynalub przyczy- (z réznych kategorii), przy z réznych kategorii lub przyczyna
yaq przyczy ny niespecyficzne czym brak odpowiedzi bted- ogélna + jej uszczegétowienie)
przyczyn przyczyny btedne

nych

lub dwie przyczyny ogdlne, (be-
dace nazwa kategorii przyczyn)

W sumie uzyska¢ mozna 0—48 punktow
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ZAarAczNIK B.
ZADANIA DO POMIARU SPRAWNOSCI JEZYKOWYCH

Tabela B1
Opis Testu gramatycznego M. Smoczyriskiej
Element testu Opis
Procedura Na ekranie komputera wyswietlano kolejne przykfady rozpoczynajac zdanie i proszac dziecko o jego dokoriczenie.

Odpowiedzi dziecka nagrywano, a nastepnie dostownie spisywano.

Instrukcja A teraz mamy taka zgadywanke na komputerze. Ja ci bede wyswietla rézne obrazki, a ty bedziesz odpowiadac.
Zaczynamy”

Sesja treningowa — tworzenie liczby mnogiej

Badajacy wyswietla slajd (w oryginale obrazki sa kolorowe) i méwi do
dziecka:,,Zobacz, tu jest jeden kogut”

Nastepnie wyswietla nastepny slajd i mowi: ,Tu sq ..." (zawiesza gtos,
czekajac, az dziecko dokoriczy zdanie; jesli dziecko nie koriczy spontanicz-
nie, robi to osoba badajaca, modelujac wiasciwe wykonanie zadania);
prawidtowa odpowiedz: ,dwa koguty” (2 pkt: jeden za odmiane liczeb-
nika i jeden za odmiane rzeczownika).

Przyktadowe zadania

Nastepnie wyswietla kolejny slajd i méwi: A tu jest duzo ..." (zawiesza
gtos, czekajac na odpowiedz dziecka, ewentualnie modeluje wiasciwe
wykonanie zadania); prawidtowa odpowiedz: ,kogutow” (1 pkt).

Zadania wymagajace tworzenia liczby mnogiej oraz odmiany liczebnika ,,dwa”
punktowano oddzielnie za odmiane liczebnika (1 pkt) oraz odmiang rzeczownika
w liczbie mnogiej (1 pkt - zob. przykladowe zadanie w tabeli powyzej). Pozostale zadania
punktowano na skali 0-1. Maksymalna liczba punktéw w tescie wynosita 70. W tabeli B2
przedstawiono statystyki opisowe wynikow uzyskiwanych przez dzieci w pomiarze 11 2.
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Tabela B2
Statystyki opisowe wynikow w Tescie gramatycznym w dwu pomiarach oraz wyniki pordwnan miedzy srednimi w ukfadzie
poprzecznym (pomiedzy grupami — analiza wariangji) i w uktadzie podtuznym (pomiedzy pomiarami — test t Studenta dla

prob zaleznych)
Wk s 4,5-latki 5,5-latki Analiza warianj
Etap badan (uktad poprzeczny)
Ftap M=41,94 M=49,16 M=5336 F(2,115) =18,35
SD=9,75 SD=8,59 SD=6,48 p<0,001%
Ftap 3 M=488 M=155,53 M=58,87 F(2,82)=11,33
D=9,72 SD=17,86 SD=5,55 p <0,007**
Test t Studenta t(30) =-6,07 t(29) =-5,32 t(22) =-3,91 B
(uktad podtuzny) p <0,001 p < 0,001 p < 0,001

Adnotagja. * istotne roznice pomiedzy wszystkim grupami wiekowymi (test NIR); ** istotne rdznice pomiedzy grupa najmtodsza
a starszymi (test NIR).

Tabela B3

Opis zadania Korygowanie zdan niespdjnych semantycznie z testu Heidelberger Sprachentwiclungstest (HSET) w adaptagji
Przetacznikowej i Litwy (1976)

Element zadania Opis

,Uwazaj, teraz powiem ci zdania, w ktdrych ktos wstawit niedobre stowo. To stowo w ogdle nie pasuje w tym
Instrukcja miejscu. Ono jest zte. Powinienes to niedobre stowo znalez¢ i poprawic. Masz wiec znalez¢ dobre stowo, ktdre
pasuje do zdania. Pamietaj, ze zawsze tylko jedno stowo jest niedobre. Masz je poprawi¢”
Przyktadowe zadanie  Jak mamy co$ kupic, boimy sie pieniedzy

Kryteria oceny Odnalezienie stowa btednego; adekwatnos¢ uzytego stowa; ilos¢ poprawionych stow
Skala oceny Ocena: 0-1-2

Przykfady 1 punkt: ,musimy mie¢ pienigdze”; 2 punkty:,,potrzebujemy”
Tabela B4
Opis zadania Tworzenie zdan z testu HSET

Element zadania Opis

Instrukcja ,Powiem ci teraz dwa lub trzy stowa. Masz z nich utworzy¢ pomystowe zdanie (zrobi¢ matg historie).”
Przyktadowe zadanie ,Podwdrko — leze¢ — pies”

Kryteria oceny Poprawnos¢ utworzonego zdania; wykorzystanie wszystkich podanych stow

Skala oceny 0-1-2

Przykfady 1 punkt: ,Pies lezy”; 2 punkty:,Na podworku lezy pies”

W zadaniu Korygowania zdan niespojnych mozna bylo uzyska¢ maksymalnie 18
punktéw, natomiast w zadaniu Tworzenia zdan - 20 punktéw. Sredni wynik w grupie
najmlodszej (5,5-latki) wynidst w zadaniu 1 - 6,1 (SD = 3,97), a w zadaniu 2 - 8 (SD =
5,56). W grupie 6,5-latkéw srednia wyniosta odpowiednio 7,24 (SD = 4,19) 19,3 (SD = 5,9),
natomiast w grupie najstarszej (7,5-latki) 12,07 (SD = 2,4) oraz 14,93 (SD = 3,47). Zaréwno
w zadaniu 1, jak i 2 stwierdzono istotne réznice pomiedzy grupami wiekowymi w pozio-
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mie wykonania testu (dla zadania pierwszego F[2, 70] = 12,63; p < 0,001; dla zadania 2
F[2,70] = 8,61; p < 0,001), jednakze analiza testem post hoc RIR Tukeya dla nieréwnych
licznosci wykazala, Ze wyniki w grupie najmlodszej i $redniej nie roznig sie miedzy soba.

Oba zadania wykorzystane w etapie 5 badan okazaly sie pozytywnie zwigzane
z opanowaniem prostszych sprawnosci gramatycznych, mierzonych w etapie 11i 3,
a korelacje te pozostaly istotne réwniez przy kontroli wieku (zob. tabela B5).

Tabela B5
Wspdtczynniki korelagji r Pearsona miedzy zadaniami mierzqcymi sprawnosci gramatyczne w trzech etapach badania

Etapy badania i wykorzystane narzedzia  Etap 1 (Test gramatyczny) Etap 3 (Test gramatyczny) Etap 5 (HSET 1)

Etap 3 (Test gramatyczny) r=0,82%**(0,77**%) - -
Etap 5 (HSET 1) r=10,58%** (0,45%**) r=10,53%**(0,38**) -
Etap 5 (HSET2) r=0,56*** (0,45%**) r=10,52%**(0,41*%) r=0,77***(0,71%**)

Adnotacja. HSET 1: Korygowanie zdan niespdjnych semantycznie; HSET 2: Tworzenie zdan.
W nawiasach podano wspétczynniki korelacji czastkowych przy kontroli wieku.

*p < 0,05 ** p < 0,01; *** p < 0,001.

Tabela B6
Opis Polskiego obrazkowego testu rozumienia stéw (POTRS) E. Haman, K. Fronczyka i M. tuniewskiej
Element testu Opis
Procedura Dziecku prezentowano kolejno plansze zawierajace po cztery obrazki. Proszono dziecko o wskazanie obrazka,

0 ktdrym mdwi osoba badajaca. Odpowiedzi dzieci zapisywano w arkuszu wynikow.
Chciatabym poogladac z toba ksiazke z obrazkami. Za kazdym razem ja cos bede méwic, a ty mi pokazesz ob-

Instrukga razek, o ktorym méwig”
Sposéb oceny Odpowiedzi dzieci oceniano na skali 0—1. Maksymalnie mozna byto uzyskac 129 punktéw.
Tabela B7

Statystyki opisowe wynikow w tescie POTRS w trzech pomiarach oraz wyniki pordwnar miedzy Srednimi w uktadzie poprzecznym (po-
miedzy grupami — analiza wariangji) i w uktadzie podtuznym (pomiedzy kolejnymi pomiarami — test t Studenta dla prob zaleznych)

Mk s 4,5-latk 5,5-latk Analiza iariancj
Etap badan (uktad poprzeczny)
Etap 1 M=69,88 M=2819 M=93,53 F(2,117) =28,95*
SD=144 SD=13,04 SD=13,66 p <0,001
Etap 3 M=287,76 M=100,11 M=105,80 F(2,90) = 23,90*
SD=12,51 $D=9,29 $D=8,25 p <0,001
Test t Studenta t(32) =-10,47 t(34) =-8,92 t(24) = 4,87
(ukfad podtuzny) p <0,001 p<0,001 p<0,001 -
Etap 5 M=9841 M=105,24 M=109,93 F(2,70) = 8,82**
$D=9,58 SD=9,07 $D=28,09 p <0,001
Test t Studenta t(27) =-6,70 t27)=-542 t(14) =-3,00
(uktad podtuzny) p <0,001 p < 0,001 p<0,01 -

Adnotacja. * istotne roznice pomiedzy wszystkim grupami wiekowymi (test NIR); ** istotne rdznice pomiedzy grupa najmtodsza
a starszymi (test NIR).
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Zadanie Komunikacji referencjalnej (ZKR)

Etap 1

W etapie 1 zadaniem dzieci byto odpowiednie ulozenie elementéw na planszy
- jedno dziecko ukfadalo obrazki zgodnie ze wskazéwkami drugiego dziecka. Kazde
dziecko wykonywato zadanie dwukrotnie - raz jako odbiorca komunikatéw, a raz jako
nadawca. Material stosowany w obu prébach byt odmienny. W pierwszej probie stoso-
wano material konkretny: dzieci otrzymywaly plansze z narysowanym zoo, w ktérym
w odpowiednich miejscach nalezalo umiesci¢ zwierzeta (dzieci przyklejaly je do planszy
za pomocy plasteliny). W drugiej probie stosowano material abstrakcyjny - taki sam,
jak w oryginalnych badaniach Kraussa i Glucksberga (1969): dzieciom prezentowano
plansze przedstawiajace sale w muzeum z sze§cioma kolumnami, na ktérych w odpo-
wiedniej kolejnosci nalezato umiesci¢ ,,rzezby”, czyli abstrakcyjne figury geometryczne.
Zadaniem dziecka w roli nadawcy bylo wyjasnienie drugiemu dziecku, w jaki sposéb
nalezy rozmiesci¢ na planszy elementy (dziecko-nadawca posiadato plansze, na ktorej
elementy byly juz rozmieszczone). Z kolei zadaniem dziecka w roli odbiorcy bylo roz-
mieszczenie elementéw zgodnie ze wskazéwkami. Dzieci mogly wykorzystywac tylko
i wylacznie komunikaty stowne. Po wykonaniu pierwszej proby nastepowata zamiana rol.

Etap 3

Réwniez w etapie 3 wykorzystano uktadanie elementéw na planszy, jednak zmo-
dyfikowano uzyte materiaty. W etapie tym dzieci otrzymywaly plansze z narysowang
galerig obrazow - portretéw osob przezywajacych rézne emocje (w przypadku planszy
dziecka w roli odbiorcy byly to same ramy obrazéw). W prébie 1 wykorzystano koloro-
we rysunki dwoch postaci — kobiety i mezczyzny, natomiast w prdobie 2 wykorzystano
rzeczywiste fotografie jednej osoby (me¢zczyzny). Prezentowane na zdjeciach emocje
byty nastepujace: rados¢, smutek, zlos¢, strach, zdziwienie, wstret, natomiast na ry-
sunkach byly to: mezczyzna - zlo$¢, rado$¢, uraza; kobieta - zlos¢, strach, smutek.
Procedura przeprowadzania tego zadania byta taka sama jak w etapie 1. Wykorzystanie
bodzcéw emocjonalnych mialo na celu uzyskanie informacji o sposobie opisywania
ekspresji mimicznej przez dzieci, jak réwniez miato dostarczy¢ danych na temat tego,
ktdre elementy twarzy sa dla dzieci kluczowe w rozpoznawaniu emocji (zakladano,
ze opisujac ekspresje emocjonalng drugiej osobie w taki sposéb, aby ta osoba mogta
ja rozpozna¢, dzieci beda mowily wlasnie o kluczowych elementach tej ekspres;ji).

Etap 5
W etapie 5 wykorzystano ponownie bodzce abstrakcyjne, jednak tym razem
byty to litery alfabetu arabskiego. W etapie tym wprowadzono takze kilka mody-
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fikacji, podyktowanych przede wszystkim wzgledami praktycznymi, zwigzanymi
z konieczno$cig kontynuowania badan w szkofach dzieci lub ich domach rodzinnych
(najstarsze dzieci zakonczyly juz w tym etapie edukacje przedszkolng): zamiast planszy
(wymagajacej sporo miejsca) wykorzystano klocki z naklejkami przedstawiajacymi
litery alfabetu arabskiego - z klockéw tych nalezalo ulozy¢ wieze w odpowiedniej
kolejnosci. Partnerem w grze zamiast rowiesnika byla osoba prowadzaca badanie,
ponadto w tym etapie nie filmowano wykonania zadania. Wykonywano tylko jedna
probe — dziecko byto nadawca komunikatéw, a dorosty odbiorcg. Czynnikiem najistot-
niejszym z punktu widzenia wplywu na poziom wykonania zadania przez dziecko byta
zmiana réwiesnika na malo znang dziecku osobe¢ dorosta — dotychczasowe badania
wskazuja, ze dzieci roznicujg komunikaty w zaleznosci od tego, czy kieruja je do osoby
obcej, czy znanej, z ktdéra podzielajg okreslone doswiadczenia (Sonnenschein, 1986).

Tabela B8
Opis zadania Komunikadji referencjalnej

Element zadania Opis
Bedziemy grac teraz w ciekawa gre. Rozlozymy taki parawan, zeby nikt nie podgladat”. Ktadziemy przed dzie¢-
mi plansze: plansze A przed dzieckiem, ktore bedzie kierowac gra i plansze B przed dzieckiem, ktdre bedzie
ukfadac obrazki. Podajemy instrukcje: ,Ta gra nazywa sie Wycieczka do zoo. Macie przed sobg plansze, na ktérych
narysowane jest zoo. Na twojej planszy (zwracamy sie do dziecka A) s3 rézne kwiatki, drzewa, tawki i domki,
oraz zwierzeta, ktére mieszkaja w zoo. Na twojej planszy (zwracamy sie do dziecka B) s3 takie same kwiatki,
drzewa, tawki i domki, ale nie ma zwierzatek. Ktos je wypuscit z zoo. S3 one tutaj (dajemy dziecku B zwierze-
Instrukcja ta). Trzeba je z powrotem zaprowadzi¢ do zoo i przyklei¢ w odpowiednim miejscu (dajemy dziecku B kuleczki

(zadanie zetapu 1)  plasteliny do przylepienia zwierzatek). A (imie dziecka A) powie di, gdzie trzeba przyklei¢ kazde zwierzatko. Nie
wolno podgladac ani pokazywac palcem. Trzeba wszystko wyttumaczy¢ stowami. Rozumiecie? Wszystko jasne?”
Jesli dzieci nie rozumieja, méwimy instrukcje osobno dla kazdego dziecka:
A (imie dziecka A), twoim zadaniem jest powiedzie¢ B (imie dziecka B), w ktorym miejscu w zoo mieszkaja
rozne zwierzatka”
,B (imie dziecka B), twoim zadaniem jest przyklei¢ zwierzatka tam, gdzie méwi A (imie dziecka A). Czy
wszystko jasne?”

Przyktadowe plansze
(zetapu 1-zo0)

Ocenawykonania ~ Ocena zachowania dziecka na skali obserwacyjnej (patrz nizej)

Zachowania dziecka oceniano na skali pieciostopniowej (1 — zdecydowanie nie, 2 — raczej nie, 3 — trudno powiedzie¢, 4 — raczej tak,
5 — zdecydowanie tak). Oceniano zachowania przedstawione w tabeli B9.
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Tabela B9
Zachowania oceniane w zadaniu Komunikacji referencjalnej

Dziecko jako nadawca

Dziecko jako odbiorca

Uzywa okreslen obiektywnych (np. .z prawej strony”), a nie
subiektywnych (np. ,tu”)

Odpowiada na pytania kolegi

Pokazuje obrazki koledze ponad zastong (R)

Pokazuje palcem miejsca na planszy swojej lub kolegi (R)
Uzywa réznych kategorii wyjasnien

Uzywa okreslen niezrozumiatych dla kolegi (R)

Koryguje wyjasnienia, kiedy kolega ich nie rozumie

Stucha uwaznie tego, co méwi kolega

Przerywa koledze, kiedy on méwi (R)

Prosi, aby kolega opisat swoja sytuacje na planszy lub swoje
obrazki

Méowi, ze nie potrafi czego$ wyttumaczyc (R)

Uzywa okreslen niezrozumiatych poza wspélnym polem
wzrokowym (R)

Bagatelizuje zgtaszane przez kolege komplikacje (R)

Widzac, ze kolega nie rozumie, stara sig zmieni¢ sposéb
tlumaczenia

Prébuje pokazywac obrazki, np. rysujac w powietrzu ksztatty (R)
Upewnia sie, czy kolega go rozumie

Uzywa okreslen obiektywnych (np. .z prawej strony”), a nie
subiektywnych (np. ,tu")

Odpowiada na pytania kolegi

Pokazuje obrazki koledze ponad zastona (R)

Pokazuje palcem miejsca na planszy swojej lub kolegi (R)
Zadaje koledze pytania, kiedy nie wie, o co chodzi

Uzywa okreslen niezrozumiatych dla kolegi (R)

Po zadaniu pytania oczekuje na odpowiedz

Stucha uwaznie tego, co méwi kolega

Przerywa koledze, kiedy on méwi (R)

Prosi, aby kolega opisat swoja sytuacje na planszy lub swoje
obrazki

Stara sie samo utozy¢ obrazki, nie zwracajac uwagi na wyjasnie-
nia kolegi

Uzywa okreslen niezrozumiatych poza wspélnym polem
wzrokowym (R)

Bagatelizuje zgtaszane przez kolege komplikacje (R)

Steruje przebiegiem gry (np. pyta o kolejne obrazki)

Prébuje pokazywac obrazki, np. rysujac w powietrzu ksztatty (R)
Jesli nie rozumie wyjasnien, informuje o tym kolege

Adnotagja. Litera R przy wybranych pozycjach oznacza, ze dane zachowanie punktowane byto odwrotnie.

Dodatkowo oceniano stopien zaangazowania dziecka w zadanie i stopien zrozu-

mienia instrukcji, jednakze oceny tej nie wliczano do sumarycznego wyniku dziecka.

Tabela B10

Statystyki opisowe wynikéw w zadaniu Komunikacji referencjalnej (dziecko jako nadawca komunikatu) w dwdch pomiarach
oraz wyniki poréwnari miedzy Srednimi w uktadzie poprzecznym oraz podtuznym

Wiek

- 3,5-latki 4,5-latki 5,5-latki Analiza wariangji
Etap badan

Ftap M=53,25 M=58,26 M=62,5 F(105) = 16,82%

SD=5,02 $D=7,03 D=74 p <0,001
Etap 5 M=57,67 M=64,93 M=65,93 F(65) = 10,63**

$D=17,81 $D=6,49 SD=4,89 p <0,001

t(24)=-2,24 t(26) =-3,27 t(14) =-2,59
Test t Studenta (p i 0,034 (p l 0,003 (p i 0,021 -

Adnotacja. W uktadzie poprzecznym zastosowano analize wariancji, natomiast w uktadzie podtuznym test t Studenta dla préb zaleznych.

*istotne rdznice pomiedzy wszystkim grupami wiekowymi (test RIR); ** istotne rdznice pomiedzy grupa najmtodsza a starszymi (test HSD).
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Tabela B11
Statystyki opisowe wynikdw w zadaniu Komunikacji referencjalnej (dziecko jako odbiorca komunikatu) w pomiarze 1 oraz
wyniki pordwnari miedzy Srednimi w ukfadzie poprzecznym (pomiedzy grupami — analiza wariangji)

Wiek
! - 3,5-latki 4,5-latki 5,5-latki Analiza wariangji
Etap badan
Fta 1 M=554 M=62,11 M=166 F(94) = 21,48*
P $D=517 D=6,85 $D=621 p<0.001

Adnotagja. * istotne réznice pomiedzy wszystkim grupami wiekowymi (test RIR); ** istotne roznice pomiedzy grupa najmtodsza
a starszymi (test HSD).
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Zaracznik C.
ZADANIA DO POMIARU DYSKURSU EMOCJONALNEGO

Tabela C1
Opis zadania Narracja
Element zadania Opis
Dziecko ogladato na ekranie laptopa bajke animowana; w tym czasie osoba badajaca byta zajeta pisaniem. Po
Procedura zakoriczeniu bajki dziecko byto proszone o opowiedzenie tresci bajki osobie badajacej. W razie trudnosci dziecka

z opowiadaniem, zachecano je poprzez zadawanie dodatkowych, ogdlnych pytai. Opowiadanie dziecka nagry-
wano, a nastepnie dostownie spisywano.
,Pokaze ci teraz bajke na komputerze, dobrze? Obejrzyj ja sobie, a potem opowiesz mi, co sie w niej dziato”
Instrukgja Dopuszczalne pytania pomocnicze:,Co tam sie dziato?”;,Co byto potem?’; A co zdarzyto sie pézniej/wczesniej?".
Nie zadawano zadnych pytan dotyczacych odczu¢ bohateréw.
Oceniano dwa wskazniki: liczbe stow odnoszacych sie do emodji oraz liczbe stow odnoszacych si¢ do emocji
w proporcji do wszystkich stow w opowiadaniu.
Przyktadowe ,Grzybki ztoscity krecika. Potem krecik zawotat gasienice, bo gasienica lubita grzyby. One sie przestraszyty
opowiadanie istracity gtowki. Ptakaty. Krecik naprawiti zmoczytich deszcz i urosty az do samego szczytu”
(1—Krecik i grzyby) Ocena: stowa odnoszace sie do emocji: 4; proporgja: 0,133
Przyktadowe ,Grzybkom odpadty kapelusze. Wtedy krecik przyszedt. (I co potem sie dziato?) Krecik zatozyt im kapelusze i po-
opowiadanie  szedtz nimi do domku. Potem krecik je zabrat do domu i urosty.”
(2 — Krecik i grzyby) Ocena: stowa odnoszace sie do emogji: 0; proporcja: 0

Sposdb oceny

Tabela (2
Statystyki opisowe wynikow w zadaniu Narracja w dwu pierwszych pomiarach oraz wyniki poréwnar miedzy srednimi
w ukfadzie poprzecznym i podtuznym

ek _ 3,5-latki 4,5-atki 5,5-atki Analiza ariancj
Etap badan (ukfad poprzeczny)
Liczba odwolart M=0,84 M=1,92 M=2,68 F(2,106) = 9,49**
Etan 1 $D=1,32 =172 $D=2,08 p<0,001
P Proporcja M=0,03 M=0,04 M=0,05 F(2,106) = 3,02%**
odwotan SD=0,04 SD=0,03 SD=10,04 p=0,052
Liczba odwolai M=1,93 M=2.36 M=323 F(2,75)=1,86
Etan 3 D=1.38 SD=197 SD=3,58 p=0,16
P Proporcja M=0,07 M=0,05 M=0,04 F(2,75)=3,00
odwotan $D=0,06 SD=0,04 $D=0,03 p=0,055
Test t Studenta liczba t(26) =-3,91 t(26) =-0,41 t(16) =-0,82
odwofari p <0,001 p=0,68 p=043 -
Test t Studenta t(26) =-3,75 t(26) =-0,39 t(16) =1,51
proporcja odwotar p <0,001 p=0,70 p=0,15 B

Adnotacja. W uktadzie poprzecznym zastosowano analize wariancji, natomiast w uktadzie podtuznym test t Studenta dla préb zaleznych.

* istotne réznice pomiedzy wszystkim grupami wiekowymi (test NIR); ** istotne rdznice pomiedzy grupa najmfodsza a starszymi (test
NIR); *** istotne réznice pomiedzy grupa najmtodsza i najstarsza (test NIR).
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Tabela (3
Statystyki opisowe wynikow w zadaniu Narracja w etapie 5 oraz wyniki pordwnari miedzy srednimi w uktadzie poprzecznym
(pomiedzy grupami — analiza wariangji)

Wiek _ 5,5-latki 6,5-latki 7,5-latki Analiza wariancj
Etap badan (uktad poprzeczny)
Liczba odwotart M=2.24 M=282 M=2,60 F(2,63)=0,69
$D=1,59 $D=2,15 $D=1,40 p=0,50
Proporga M=0,08 M=0,09 M=0,05 F(2,64)=397*
Etap 5 odwotan SD=0,06 $D=0,05 $D=0,03 p=0,02
Pozytywne: 15 Pozytywne: 9 Pozytywne: 4
Zakoniczenie Neutralne: 3 Neutralne: 4 Neutralne: 3 -
Negatywne: 9 Negatywne: 9 Negatywne: 7

Adnotagja. * istotne réznice pomiedzy $rednig i najstarsza grupa wiekowg (test HSD dla nieréwnych licznosci).

Tabela (4
Opis zadania Teatrzyk

Element zadania Opis

W zadaniu dzieci uczestniczyty z wybranym przez siebie kolega/kolezanka (z wyjatkiem etapu 5, w ktdrym dzieci

uczestniczyty same). Zadaniem dzieci byto wspélne odegranie teatrzyku za pomocg czterech lalek. Starano sie,

aby zabawa trwata co najmniej 5 minut. Catg zabawe filmowano (z wyjatkiem etapu 5), a nastepnie analizowano

pierwszych 5 minut zabawy.

4Lobaczcie, mam tutaj takie laleczki. Mozecie sie teraz nimi razem pobawic. Moze sprobujecie przedstawic razem

Instrukcja jakis teatrzyk?” Osoba badajaca nie ingerowata w przebieg zabawy, mogta jednak zacheca¢ do jej podjecia lub
kontynuowania.

Procedura

Materiat do zabawy stanowity szmaciane laleczki, z ktdrych kazda posiadata dwie twarze, wyrazajace rézne emo-
Gje. Pary emogji zostaty dobrane na podstawie kota emocji Plutchika (1980, za: Losiak, 2007): dwie lalki wyrazaty
emocje znajdujace sie na kole blisko siebie (smutek — ztos¢ i rado$¢ — strach), natomiast dwie wyrazaty emocje
znajdujace sie po przeciwnych stronach kota (rado$¢ — smutek i strach — zto$¢). Ekspresje emocji byty wzorowane
na schematycznych rysunkach ekspresji emocjonalnych, wykorzystywanych w badaniach Géreckiej-Mostowicz
(2005) i obejmowaty ksztatt ust i brwi.

Materiat

Ciag dalszy tabeli na nastepnej stronie.
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(iag dalszy tabeli z poprzedniej strony.

Element zadania Opis

Analizowano nastepujace wskazniki:

— liczha stéw odnoszacych sie do emocji (catkowita i w proporgji do wszystkich stdw), w tym oddzielnie analizo-
wano liczbe nazw emogji, a takze liczbe réznych emocji, do ktérych odwotuje sie dziecko;

— liczha ztozonych odwotan do emocji (mogty to by¢ wypowiedzi na temat przyczyn emocji (np.,,Jestem smutny,
bo nie mam przyjaciela”), ich konsekwengji (np. ,Byli na siebie zeztoszczeni, wiec ona go uderzyfa”), dziatan

Sposéb oceny regulujacych (np. Byt smutny, wiec potozyt sie spac, ale to nic nie pomogto”), a takze wyjasnienia dotyczace

emogji (np.,To nie jest smutna mina, tylko to jest cieszna mina, ty jestes cieszny”); poniewaz w analizowanym
materiale zdecydowanie dominowaty wypowiedzi na temat przyczyn emodji, poszczegéinych rodzajéw odwo-
fan nie analizowano oddzielnie;

— wymiana emocjonalna (wypowiedzi dotyczace emogji, bedace reakcja na poprzedzajaca wypowiedz partnera
zabawy)

Tabela (5
Wybrane statystyki opisowe wynikéw w zadaniu Teatrzyk w trzech pomiarach oraz wyniki poréwnar miedzy Srednimi
w uktadzie poprzecznym i podfuznym

Wik 3,5-latki 4,5-1atki 5,5-latki Analiza wariandi
Etap badan (ukfad poprzeczny)
Liczba odwotart M=3,53 M=5,29 M=06,87 F(105) =3,11%**
SD=4,02 SD=5,75 SD=6,45 p=0,049
Etap 1 Liczba ztozo- M=0,19 M=0,50 M=1,16 F(105) = 3,65%**
nych odwotar $D=0,59 sD=11 SD=2,30 p=0,029
Liczba odwotan M=0,62 M=0,53 M=1,47 F(105)=2,64
w interakji $D=1,36 $D=0,83 SD=2,94 p=0,07
Liczba odwolait M=4280 M=394 M=723 F(42) =233
Eta5 SD=3,86 SD=3,88 SD=4,97 p=0,10
P Liczba ztozo- M=2,07 M=0,82 M=3,8 F(42) = 4,16**
nych odwotan SD=222 D=1,33 SD=2,81 p=0,02
fest  Studenta {13)=-074 €15) = 0,08 t12) =074
(ukfad podtuzny — liczba 047 —093 — 047 -
odwotari) p=5 p=5 p=5
Test t Studenta
. R t(13)=-3,27 t(15)=-1,13 t12)=-1,43
(uktad podtuzny — liczba —0.006 —027 —018 -
zZhozonych odwotan) p=5 p=5 P=5

Adnotacja. W uktadzie poprzecznym zastosowano analize warianji, natomiast w uktadzie podtuznym test t Studenta dla préb zaleznych.

* istotne roznice pomiedzy grupa najmtodsza i najstarsza (test RIR); ** istotne rdznice miedzy grupa sredni i najstarsza (test HSD).
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Tabela D1

Zaracznik D.
ZADANIA DO POMIARU ROZUMIENIA
FALSZYWYCH PRZEKONAN

Opis Testu niespodziewanej zmiany

Element testu

Opis

Procedura

Sposéb oceny

Przyktadowa hi-
storyjka i pytania
testowe (wersja
Zosia i Franek —
kukietki)

Materiaty (wersja
Zosia i Franek)

Dzieciom przedstawiano historyjke, ilustrowana badz kukietkami (etap 11 5), badZ obrazkami. Poprzez pytania
kontrolne sprawdzano, czy dzieci rozumiejg historyjke. Nastepnie zadawano dzieciom pytania o przekonania bo-
hateréw. Odpowiedzi dzieci nagrywano.

Jesli dziecko nie zaliczyto pytan kontrolnych, powtarzano (nie wiecej niz jeden raz) fragmenty historyjki, aby
miec pewnosc, ze dziecko rozumie historie. Punktowano tylko odpowiedzi na pytania testowe, w skali 0-1. Za
poprawna odpowiedZ na kazde pytanie testowe dzieci otrzymywaty po 1 punkcie, przy czym odpowiedz na py-
tanie 1 zaliczana byta do wyniku w obszarze rozumienia fatszywych przekonan | rzedu, natomiast odpowiedz na
pytanie 2 byta doliczana do wyniku w zakresie rozumienia fatszywych przekonan Il rzedu.

,Byli raz sobie Zosia i Franek i mieli tu takie pudetko i tak skrzyneczke. Pewnego dnia dostali pigkna zielong
kulke i schowali te kulke do pudetka. Potem Zosia wyszta z domu, a wtedy Franek wyjat kulke z pudetka, pobawit
sie troche i whozyt kulke do skrzyneczki. Zosia wraca. Ciekawa jestem, co ona teraz zrobi...” (pytanie testowe
1:,Co Zosia mysli, ze gdzie jest ta kulka?”; gdy dziecko odpowiedziato lub pokazato ,pudetko”: ,Aha, czyli Zosia
najpierw poszuka kulkiw. .. (intonacja twierdzaca). Gdy dziecko odpowiedziato lub pokazato, skrzyneczka” albo
w razie braku odpowiedzi: ,Aha, a powiedz mi, gdzie Zosia najpierw poszuka kulki?”; pytanie o uzasadnienie:
,A dlaczego bedzie tam szukata?”; pytanie kontrolne: A gdzie jest teraz kulka?”). A teraz zapytam Cie, co mysli
sobie Franek” (pytanie testowe 2 — przekonania Il rzedu: ,Czy Franek mysli, ze Zosia poszuka kulki w pudetku, czy
mysli, ze Zosia poszuka w skrzynce?”; pytanie o uzasadnienie: A dlaczego Franek tak mysli?”).
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Tabela D2
Opis Testu zwodniczego pudetka

Element testu Opis

Dzieciom prezentowano pudetko zawierajace nieoczekiwang zawartosc. Po otwarciu pudetka pytano dziecko

o przekonania zardwno jego wfasne, jak i osoby trzeciej, niezaangozwanej w sytuacje.

Prezentujemy dziecku pudetko po czekoladzie, méwiac:,Popatrz, mam tu takie pudetko. Cos jest w srodku. Jak

myslisz, co tam jest?” Kiedy dziecko odpowie, méwimy:,Sprawdzmy, czy masz racje”. Otwieramy pudetko i mé-

Instrukga wimy:,Zobacz, w srodku jest grzebien”. Chowamy grzebieri, zamykamy pudetko i méwimy:,Popatrz, zamkniemy

(w wersji pudetko  z powrotem pudetko”. Pytanie testowe 1:,Powiedz mi, gdybysmy teraz zaprosili tu twoj kolezanke/kolege i po-

po czekoladzie)  kazali jej/mu to zamkniete pudetko i zapytali, co jest w srodku, to co by powiedziata/powiedziat, ze tam jest? Jak
ci sie wydaje? A dlaczego by tak powiedziata/powiedziat?” Pytanie testowe 2:,Powiedz, kiedy zapytatam Cie po
raz pierwszy, o jest w srodku, to myslates, ze co tam jest? Dlaczego tak pomyslates?”

Sposéh oceny Oceniana jest odpowied? na pytania testowe. Za kazde pytanie testowe dziecko moze otrzymac 1 punkt.

Procedura

Tabela D3
Wybrane statystyki opisowe tgcznych wynikdw testow fatszywych przekonan | rzedu w pieciu pomiarach oraz wyniki pordwnari
migdzy Srednimi w uktadzie poprzecznym i podtuznym

Mk s 45-latk 5 5-latk Analiza ariancj
Etap badan (uktad poprzeczny)
Ftap 1 M=1,08 M=1,95 M=2,54 F=287%
SD=0,84 SD=10,98 SD=0,70 p <0,001
Ftap2 M=213 M=258 M=274 F=442%*
S$D=0,91 D=10,93 SD=0,61 p=0,014
Test t Studenta (1-2)32 ;; ;f[’ﬁ ; ; 0?(']%35 ;_:;,’356 -
Etap 3 M=231 M=2,69 M=2,76 F=4,02%*
SD=0,78 SD=0,63 D=0,52 p=0,02
Etap 4 M=241 M=2,74 M=2,90 F=3,91**
SD=0,88 SD=0,51 $D=0,30 p=0,023
Ftap 5% M=0,96 M=0,96 M=1,00 F=0,05
S$D=0,18 $D=0,18 SD=10,00 p=095

Adnotacja. W uktadzie poprzecznym zastosowano analize warianji, natomiast w uktadzie podtuznym test t Studenta dla préb zaleznych.

* istotne rdznice pomiedzy wszystkim grupami wiekowymi (test NIR); ** istotne réznice pomiedzy grupa najmfodsza a starszymi (test NIR).

32 Wryniki istotnosci réznic pomiedzy pozostalymi etapami nie zostaly przedstawione w tabeli,
gdyz okazaly sie nieistotne.
33 W etapie 5 wyniki sg nizsze, gdyz stosowano tylko Test niespodziewanej zmiany.
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Tabela D4

Opis testu rozumienia fatszywych przekonari Il rzedu

Element testu

Opis

Procedura

Instrukcja

i przyktadowa
historyjka (Sprze-
daweca balonéw);
w nawiasach
umieszczono
pytania zadawane
dziecku

Sposéb oceny

Dzieciom prezentowano ilustrowane historyjki. W trakcie opowiadania zadawano pytania kontrolne, aby spraw-
dzi¢, czy dziecko sledzi tok historyjki. Jesli dziecko nie rozumiato historyjki, powtarzano niezrozumiaty fragment.
W trakcie opowiadania zadawano réwniez pytania testowe o przekonania bohateréw.

,Jas i Matgosia bawili sie razem w parku. Zobaczyli sprzedawce balonéw. Matgosia bardzo chciata kupi¢ sobie
balon, ale nie miata przy sobie zadnych pieniedzy. Sprzedawca balondw powiedziat do Matgosi: «Nie martw
sie, mozesz iS¢ do domu i przynies¢ pienigdze. Ja bede w parku caty dzier». Matgosia poszta do domu, przy-
nies¢ sobie pieniadze, zeby mdc kupi¢ balon. Popatrz, tu Matgosia idzie do domu po pieniadze. Jas zostat
w parku i bawit sie dalej” (pytanie kontrolne 1: ,Dlaczego Matgosia poszta do domu?”; pytanie kontrolne
2:,Co powiedziat sprzedawca balonéw do Matgosi?”). ,Popatrz, co robi sprzedawca balonéw. Zabiera swoje
balony i idzie dokads. Ja$ widzi to i pyta: «Hej, gdzie idziesz?» Sprzedawca balonéw odpowiada: «Ide do
szkoty. Bede tam sprzedawat balony. Tam moge sprzeda¢ wiecej balonéw». | sprzedawca balonéw ruszyt
w kierunku szkoty, zeby tam sprzedawac balony. Zobacz, tu sprzedawca idzie do szkoty” (pytanie kontrolne
3:,Co sprzedawca balonéw powiedziat do Jasia?”).,Teraz Jas idzie do domu na obiad. Popatrz, Jas poszedt do
domu. A co robi Matgosia? Matgosia wziefa pienigdze na balon i wyszta z domu. Zobaczyta, ze obok przecho-
dzi sprzedawca balonéw i zapytata go: «Dokad idziesz?» Sprzedawca balonéw odpowiedziat: «Ide do szkoty.
Bede tam sprzedawac balony». Matgosia ucieszyta sie: «Dobrze, ze to wiem. Pdjde razem z toba do szkoty
i tam kupie sobie balon». Sprzedawca balondw i Matgosia poszli razem w kierunku szkoty. A sprawdzmy,
co teraz robi Jas” (pytanie kontrolne 4: ,Pamietasz Jasia? (zy Ja$ wie, ze sprzedawca balonéw poszedt do
szkoty?”; pytanie kontrolne 5: ,Czy Ja$ wie, ze sprzedawca balondw powiedziat Matgosi, ze idzie do szkoty?”;
pytanie kontrolne 6: ,Czy Matgosia wie, gdzie teraz jest sprzedawca balondw?”; pytanie testowe 1— o0 wiedze
II-go rzedu: ,Czy Jas wie, ze Matgosia wie, gdzie jest sprzedawca balondw?”). Teraz Ja$ skoficzyt jesc¢ obiad
i poszedt do domu Matgosi. Popatrz, tu idzie. Puka do drzwi. Mama Matgosi otwiera mu drzwi. Ja$ pyta:
«Gdzie jest Matgosia?». Mama Matgosi odpowiada: «Poszta kupi¢ sobie balon». Wiec Jas postanawia i$¢ do
Matgosi” (pomoc pamieciowa: ,Pamietasz, Jas nie wie, ze sprzedawca balonéw powiedziat Matgosi, dokad
idzie”; pytanie testowe 2 — o przekonanie lI-go rzedu: ,Gdzie Jas bedzie szukat Matgosi?”; pytanie testowe
3 - o uzasadnienie:, Dlaczego Ja$ tam bedzie jej szukat?”).

Za odpowiedz na kazde pytanie testowe dziecko otrzymywato jeden punkt. Dodatkowo wliczano tu odpowiedz
na drugie pytanie testowe w Tescie niespodziewanej zmiany.
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Tabela D5

Wybrane statystyki opisowe fgcznych wynikéw testow fatszywych przekonar Il rzedu w pieciu pomiarach oraz wyniki poréwnari
migdzy Srednimi w uktadzie poprzecznym i podtuznym

Wiek

Analiza warianji (uktad

- 3,5-latki 4,5-latki 5,5-latki
Etap badan poprzeczny)
Ftap M=071 M=145 M=188 F(116) = 12,09**
$D=0,89 SD=1,01 D=1,17 p < 0,001
Ftap 2 M=117 M=2,00 M=21 F(100) = 7,22%*
$D=1,00 SD=1,14 SD=1,02 p=0,001
Test t Studenta t(27)=-215 £(38) =-2,04 t(35)=-1,35
(1-2) p=0,04 p=0,047 p=0,18 N
Ftap3 M=1,66 M=223 M=262 F(88) =5,19**
D=1,19 $D=0,98 SD=1,24 p=0,007
Test t Studenta t(26) =-2,34 t(33)=-0,92 t(21)=-1,33
(2-3) p=0,026 p=0,36 p=0,19 -
Ftap M=1,54 M=254 M=295 F(80) = 10,65**
D=1,26 $D=1,05 D=1,11 p < 0,001
Test ¢ Studenta £(28)=0,96 £(28)=-1,99 1(20)=-0,92
(3-4) p=034 p=0,056 p=036 -
Ftap M=1:86 M=255 M=2,40 F(70) = 2,9**
D=1,13 $D=1,08 $D=0,82 p=0,06
Test t Studenta t(26) =-1,47 t(24) =-0,56 t(14)= 2,47
(4-5) p=0,15 p=0,57 p=0,03 B

Adnotacja. W uktadzie poprzecznym zastosowano analize wariangji, natomiast w uktadzie podtuznym test t Studenta dla préb zaleznych.

* istotne roznice pomiedzy wszystkim grupami wiekowymi (test NIR); ** istotne réznice pomiedzy grupa najmfodsza a starszymi (test NIR).
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ZarAcznK E.

ZADANIA DO POMIARU FUNKCJI ZARZADZAJACYCH

Tabela E1
Opis zadania Gesty do pomiaru hamowania
Element zadania Opis
Méwimy do dziecka: A teraz pobawimy sie inaczej” (przygotowujemy krzesto za dzieckiem i badajacym

Procedura i instrukcja
(wersja dla chtopcéw)

Sposob oceny

i stajemy naprzeciw)

,Jak ja powiem: «Krzy$ méwi: dotknij nosa», to ty dotknij nosa (pokazujemy gest, akcentujemy imie). Ale
jezeli ja powiem «Marek méwi: dotknij nosa», to ty nie dotykaj nosa” (akcentujemy imie, pokazujemy gest
dotykania nosa). Rozumiesz? Jak mowie «Krzy$», to to robisz, a jak mowie «Marek», to nie robisz, chociaz
ja zawsze pokazuje. Tak? To sprobujmy”.

,Krzy$ mowi: podnies reke” (podnosimy reke)

Krzy$ méwi: podskakuj” (skaczemy)

Marek méwi: obréc sie dookofa” (obracamy sie; powtarzamy instrukje jesli dziecko sie obraca. Uzywamy
przyktadu o obracaniu sie. Wazne by badajacy miat subiektywne odczucie, ze dziecko rozumie instrukcje)
,Krzy$ méwi: Dotknij ucha” (dotykamy ucha)

,Krzy$ méwi: Bij brawo” (klaszczemy)

,Marek méwi: tupnij noga” (tupiemy; powtarzamy instrukgje, jesli dziecko tupie. Uzywamy przyktadu

o tupaniu. Wazne by badajacy miat subiektywne odczucie, ze dziecko rozumie instrukgje)

,Krzy$ mowi: SigdZ na krzesle” (siadamy)

,Marek méwi: poklep sie po brzuszku” (klepiemy sig; juz nie powtarzamy instrukgji!)

,Krzy$ mowi: ztap sie za whosy” (fapiemy sie za whosy)

,Krzy$s méwi: dotknij buzi” (dotykamy buzi)

Marek méwi: pogtaszcz sie po glowie” (gtaszczemy sie)

Krzy$ méwi: 0z raczki razem” (sktadamy rece)

,Marek mowi: ztap sie za noge” (dotykamy nogj)

,Krzy$ méwi: obréc sie dookofa” (obracamy sie)

,Marek méwi: dotknij nosa” (dotykamy nosa)

,Marek mowi: pokre¢ raczka” (krecimy jak przy wkrecaniu zarwki)

,Krzy$ mowi: zakryj oczy” (zastaniamy oczy rekami)

,Marek méwi: pomachaj raczka” (machamy reka, gest,pa pa”)

Krzy$ méwi: podskocz” (skaczemy)

,Marek mowi: bij brawo” (klaszczemy)

Za kazda prawidtowo zahamowana reakgje dziecko otrzymuje 1 punkt (a wiec za powstrzymanie sig od
wykonania gestu poprzedzonego stowami, Marek méwi"”)
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Tabela 2
Wybrane statystyki opisowe fqcznych wynikow zadania Gesty w kolejnych pomiarach oraz wyniki pordwnari miedzy Srednimi
w ukfadzie poprzecznym i podtuznym

Wiek i jandji
— % 35t 4,5-atki 5,5-atki Analiza wariand
Etap badan (ukfad poprzeczny)
Ftap 1 M=3,69 M=15,36 M=743 F=11,69%
p SD=3,28 SD=3,61 D=2,38 p <0,001
Ftap 3 M=6,50 M=3825 M=28,69 F=28,19**
P SD=3,01 SD=1,63 SD=0,87 p <0,001
Test t Studenta t=-6,08 t=-4,13 t=-2,52 a
(uktad podtuzny) p<0,001 p < 0,001 p=0,019

Adnotacja. W uktadzie poprzecznym zastosowano analize warianji, natomiast w uktadzie podtuznym test t Studenta dla préb zaleznych.

* istotne rdznice pomiedzy wszystkim grupami wiekowymi (test NIR); ** istotne réznice pomiedzy grupa najmfodsza a starszymi (test NIR).

Tabela E3
Opis zadania Zagadki na opak do pomiaru hamowania

Element zadania Opis

Zapowiadamy dziecku zgadywanke na czas. Méwimy: ,Bede ci teraz zadawac rézne zagadki, a ty staraj sie od-
powiadac tak szybko, jak potrafisz. Wacze stoper i zobaczymy, jak szybko Ci sie uda odpowiedzie¢ na wszystkie
zagadki”. Nastepnie czytamy zagadki z czesci | — wszystkie w takim samym tempie. Stoper wtaczamy, gdy za-
czynamy czyta¢ pierwsza zagadke a wytaczamy, gdy dziecko udzieli ostatniej odpowiedzi. Czas odpowiedzi na
wszystkie zagadki tacznie wpisujemy w protokole. Zaznaczamy réwniez poprawnos$¢ odpowiedzi.

Nastepnie przechodzimy do czesci Il. Méwimy: A teraz bedzie zgadywanka na opak. To znaczy, znowu bede Ci
zadawac rézne zagadki, ale teraz nie udzielaj poprawnej odpowiedzi tylko takiej, ktdra jest zta. Na przyktad,

:r::rtor::;? ra jesli powiem taka zagadke: «Zwierze, ktdre towi myszy», to Ty nie méwisz kot, tylko na przyktad pies, dobrze?
Sprébujemy? Jesli powiem takq zagadke: «Zwierze, ktdre petza po ziemi i syczy», to co odpowiesz?” Jesli dziecko
méwi co$ innego niz,waz": ,Swietnie, widze, ze wiesz, o co chodzi, to zaczynamy, dobrze?” Jesli dziecko odpowie
,Waz":,Waz to jest prawidtowa odpowiedz, ale my teraz zgadujemy na opak, czyli nie mowisz «wa2», tylko na
przykfad «ptak», dobrze? Sprobujemy jeszcze raz: «Zwierze, ktére daje mleko», co odpowiesz?” Reakcje na odpo-
wiedzi dziecka jak wyzej. Potem mowimy: ,To zaczynamy, staraj sie odpowiadac najszybciej, jak potrafisz.” Czas
mierzymy tak samo jak w czesci |, réwniez wpisujemy do protokotu faczny czas i poprawnosc. Nastepnie obliczamy
roznice w czasie 1i 2 oraz liczbe punktow w czesci ll.

Zagadki,zwykte”: Zagadki,na opak”:

,Ma zielone liscie i kolorowe ptatki” ,Biate pfatki, ktore padaja w zimie”
,Miejsce, w ktérym robi sie zakupy” ,Pracimy nimi w sklepie”

,Kolor storica” ,Kolor trawy”

Lwierze w paski” JLwierze, ktdre szczeka”

Stosowany o " . 3 . Y

materiat ,Przynosi w zimie prezenty ,Cztowiek, ktdry steruje samolotem
JJest krdlem wszystkich zwierzat” Lwierze z bardzo dtuga szyja”

,Miejsce, gdzie dzieci sie uczy” Kwiat ze stoneczng nazwa”
,Pora dnia, kiedy sie wstaje” ,Pora dnia, kiedy idzie sie spa¢”
,Pojazd, ktdry ptywa po wodzie” ,Pojazd z czterema kotami”
,Ubieramy ja na Swieta w kolorowe bombki” ,Urzadzenie, ktdre pierze ubrania”
Spossh oceny Pierwszy wskaznik to liczba punktéw uzyskanych w czesci Il — za kazda poprawng odpowiedz dziecko uzyskiwato

1 punkt. Drugi wskaZnik stanowita réznica czasu wykonania czesci | oraz Il.
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Tabela E4
Wybrane statystyki opisowe wynikéw zadania Zagadki na opak w rdznych grupach wiekowych, wyniki poréwnarn miedzy
Srednimi w uktadzie poprzecznym (pomiedzy grupami — analiza wariangji)

Wiek ) ) ) Analiza wariangji
—Wskaz’nik 5,5-latki 6,5-latki 7,5-latki (uklad poprzeczny)
Liczba bledéw M=1,57 M=128 M=0,13 F(2,69) = 3,09%**
¢ $D=2,33 $D=2,30 $D=0,35 p=0,05
Réznica w czasie M=21,55 M=20,53 M=5,98 £(2,69)=1,80
wykonania Il-| SD=32,63 SD=2791 $D=9,28 p=0,17

Adnotacja. *** istotne rdznice pomiedzy grupa najmtodsza a najstarsza (test NIR).

Warto podkresli¢, ze w kazdej grupie wiekowej czas wykonania obu czesci
zadania byl istotnie rézny: znacznie dluzej dzieci wykonywaly cze$¢ zadania wy-
magajacg zahamowania reakcji (zob. tabela E5).

Tabela E5
Istotnos¢ rdznic w czasie wykonania dwdch czesci zadania Zagadki na opak w poszczegdinych grupach wiekowych
Grupa wiekowa (zas wykonania czesci | (zas wykonania czesci ll Wynik testu ¢ Studenta
55-latki M=5483 M=76,38 t(27) =-3,49
SD=18,67 $D=30,77 p=0,002
6,5-latki M=49281 M=70,35 t(28) =-3,96
$D=1492 SD=126,74 p <0,001
) M=44,89 M=50,87 t(14) =-2,49
75>latid =977 D=15,17 p=0,026
Tabela E6

Opis testu Flexible ltem Selection Task (FIST) do pomiaru elastycznosci poznawczej

Element testu Opis

Dziecku prezentowano ksiazke z obrazkami. Przed przystapieniem do wiasciwego zadania sprawdzano, czy
dziecko potrafi rozpoznac prezentowane kolory, ksztatty i rozmiary oraz ¢wiczono wskazywanie par obrazkéw.
Procedura Nastepnie przeprowadzano sesje treningowa: pierwszy przyktad wykonywata osoba badajaca, dwa kolejne —
i instrukcja dziecko. Korygowano btedne odpowiedzi. W dalszej czesci nastepowato 15 zadan wiasciwych, kazdorazowo po-
przedzonych instrukja:, Pokaz dwa obrazki, ktdre maja cos takiego samego (wybér 1). A teraz pokaz dwa, ktdre
tez maja co$ takiego samego, ale co$ innego niz przedtem (wyhdr 2)”
Dziecko uzyskiwato punkt w sytuacji, gdy prawidtowo dokonato obu wyboréw w danej pozycji. Za kazda pozycje

Sposéb oceny otrzymywato jeden punkt.
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Tabela E7

Wybrane statystyki opisowe testu FIST w kolejnych pomiarach oraz wyniki pordwnan miedzy Srednimi w uktadzie poprzecznym

i podfuznym
Wiek . ) ) Analiza wariandji
Ftap badan 3,5-latki 4,5-latki 5,5-latki (ukdad poprzeczny)

Ftap M=427 M=878 M=11,16 F=36,02%
$D=3,59 $D=3,96 D=323 p <0,001

Etap3 M=836 M=11,53 M=13,83 F=122,69%
$D=3,61 $D=2,94 $D=2,07 p <0,001

Test ¢ Studenta t=-492 t=-3,39 t=-4,70

(uktad podtuzny) p<0,001 p=0,002 p <0,001 -

Adnotacja. W uktadzie poprzecznym zastosowano analize wariangji, natomiast w uktadzie podtuznym test ¢ Studenta dla préb zaleznych.

* istotne rdznice pomiedzy wszystkim grupami wiekowymi (test NIR); ** istotne réznice pomiedzy grupa najmfodsza a starszymi (test NIR).

Tabela E8

Opis zadania Trail Making Test dla dzieci (TMT-D) do pomiaru elastycznosci poznawczej

Element zadania

Opis

Instrukcja
i procedura

Plansze stoso-
wane w czesci
AiB zadania Trail
Making Test dla
dzieci

Sposdb oceny

Teraz bedzie rysowanie na czas”. Ktadziemy przed dzieckiem kartke CZESC A — PROBA i méwimy:, Zobacz, tu na tej
kartce s3 narysowane takie kotka. Trzeba je potaczy¢ jedna linia, zrobic z nich taki tancuszek, dobrze? Poczatek bedzie
tutaj, gdzie jest ta strzatka. Nie mozna odrywac reki w trakcie rysowania, dobrze? Postaraj sie zrohic to najszybciej,
jak potrafisz. Bede mierzy¢ czas i zobaczymy, jak szybko ci sie uda potaczy¢ wszystkie kétka. Mozemy zaczyna?
Uwaga, start”. Kiedy dziecko skoriczy, odktadamy kartke. Jesli w prébie popetnito jakie$ btedy, korygujemy je. Jesli
nie, ktadziemy druga kartke i méwimy:, Swietnie, widze, ze wiesz, o co chodzi. Teraz jest nastepna kartka, na ktorej
jest duzo wiecej kétek, zobacz. Tez trzeba zrobic z nich faricuszek, bez odrywania reki. Poczatek bedzie tutaj gdzie
pokazuje strzatka. Postaraj sie rysowac najszyhciej, jak potrafisz. Uwaga, start”. Wtaczamy stoper. Wytaczamy, kiedy
dziecko dojedzie do ostatniego kétka albo gdy powie ,juz’, nawet jesli nie wszystkie kétka beda wykorzystane. Czas
zapisujemy w protokole, liczbe btedéw (np. ominie¢, podwdjnych skresleri) réwniez. Nastepnie ktadziemy trzecia
kartke. Mowimy: A teraz beda do potaczenia gwiazdki. Tez zaczynasz tutaj, gdzie pokazuje strzatka. Pamietaj, nie
odrywaj reki przy rysowaniu. Uwaga, start” Wiaczamy stoper. Wytaczamy, kiedy dziecko dojedzie do ostatniej
gwiazdki albo gdy powie, juz’, nawet jesli nie wszystkie gwiazdki beda wykorzystane. Czas zapisujemy w protokole,
liczbe bteddw (np. ominie¢, podwdjnych skreslen) rowniez. Nastepnie kfadziemy czwarta kartke. Mowimy: ,Teraz
bedzie juz ostatnia kartka. Zobacz, teraz mamy i kétka, i gwiazdki. Tez trzeba je potaczy¢ w taricuszek, ale trzeba
to zrobi tak, zehy byto na zmiane — gwiazdka, kétko, gwiazdka, kétko itd., dobrze? Nie moga by¢ koto siebie dwa
kotka ani dwie gwiazdki. Rysuj najszybciej, jak potrafisz. Uwaga, start”. Mierzymy czas i wpisujemy go do protokotu.
Whisujemy tez liczbe bteddw (np. dwie takie same figury pod rzad, ominiecia). Dziekujemy dziecku.

Czes¢ A - kota Czes¢B
O
O OOO O* o PAe
bie
@) OO o O % O
O
s 00 O % % O
0% © 1O OF
O o O A K
O o O

Liczymy, ile bteddw dziecko popetnito w czesci A (Srednia z dwdch plansz) oraz B obliczamy réznice miedzy nimi.
Obliczamy réwniez réznice czasu wykonania miedzy czescig A i B.
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Tabela £9
Wybrane statystyki opisowe testu TMT-D w réznych grupach wiekowych oraz wyniki poréwnari miedzy Srednimi w uktadzie
poprzecznym (pomiedzy grupami — analiza wariangji)

Wiek ) . i Analiza wariandji
W 5,5-latki 6,5-latki 7,5-latki (ukdad poprzecz nJy)
Réznica w czasie M=9,53 M=154 M=934 F=2,88*
wykonania B-A SD=11,26 SD=11,03 SD=5,19 p=0,06
Réznica w liczbie M=1289 M=141 M=157 F=0,45
btedow B-A D=2 sD=1,75 D=1,10 p=0,64

Adnotagja. * istotna okazata sie rdznica pomiedzy grupa najmtodsza i Srodkowa, natomiast rdznica miedzy grupa $rodkowa i najstarsza
byta na granicy istotnosci (p = 0,07).

Warto podkresli¢, iz we wszystkich grupach wiekowych stwierdzono istotne
réznice w czasie wykonania czesci A (wynik sredni z dwdch plansz) oraz B testu, na
korzys¢ czgéci nie wymagajacych przelaczania pomiedzy kategoriami (zob. tabela E10).

Tabela E10
Istotnos¢ rdznic w czasie wykonania dwdch czesdi testu TMT-D w poszczegdinych grupach wiekowych
Grupa wiekowa Sredni czas w czesci A (zasw czgéci B Wyniki testu ¢ Studenta
5,5-latki M=3041 M=39,94 t(28) =-4,55
SD=13,39 SD=15,37 p <0,001
. M=248 M=40,20 t(28) =-7,51
6,>latid =798 =102 p < 0,001
. M=20,67 M=30,01 t(13)=-6,73
75latkd =945 D=11,28 p < 0,001
Tabela E11

Opis zadania Tempo nazywania do pomiaru elastycznosci poznawczej

Element zadania Opis

Dziecku prezentowano kolejno plansze zawierajace rézne obiekty, kolory, a nastepnie wymieszane obiekty i ko-
lory (kazdorazowo wiasciwa plansza byta poprzedzona plansza treningowa). Zadaniem dziecka byto jak najszyb-
sze nazywanie przedstawionych na planszy obiektow/koloréw. Odmierzano na stoperze 30 sekund. Po uptywie
tego czasu przechodzono do nastepnej planszy.

Sposéb oceny  Zliczano obiekty poprawnie nazwane w ciggu 30 sekund.

Procedura
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Tabela E12
Wybrane statystyki opisowe zadania Tempo nazywania w réznych grupach wiekowych oraz wyniki analizy wariangi i analizy
poréwnan miedzy srednimi wynikami w kolejnych prébach (plansza I, I, Ili)

Wie’k. : 55 atki 6,5-latk 7 5-latki Analiza warianji (uktad
Wskazniki poprzeczny)
. I M=12641 M=30,07 M=30,40 F=3,39%*
Liczba obiektow (1) D=6,89 =572 D= 481 p=0,039
Liczba koloréw (1) M=25,62 M=27,89 M=30,87 F=3,16"**
D=7,25 $D=6,51 SD=5,37 p=0,048
Liczba obiektow M=20,65 M=21,86 M=24,67 F=2,67%**
i koloréw (II1) SD=6,69 SD=4,10 SD=5,14 p=0,076
SR - B R .
test t Studenta dla prob t=0,78 t=2,07 t=-0,26 B
zaleznych I-II p=0,44 p=0,048 p=0,80
test t Studenta dla prob t=4386 t=7,90 t=5,16 B
zaleznych -1l p <0,001 p<0,001 p<0,001
test t Studenta dla prob t=434 t=6,01 t=6,14 B
zaleznych I1-lll p <0,001 p<0,001 p < 0,001

Adnotagja. * istotne roznice pomiedzy wszystkim grupami wiekowymi (test NIR); ** istotne rdznice pomiedzy grupa najmtodsza
a starszymi (test NIR); *** istotne roznice pomiedzy grupa najmtodsza i najstarsza.
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ZarAczNK F.
KONFIRMACYJNA ANALIZA CZYNNIKOWA
— RYSUNKI MODELI
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Rysunek 26. Model 1. Kody reprezentacji emogji. Na rysunku przedstawiono niestandaryzowane wartosci
wsp6tczynnikow.
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Rysunek 27. Model 2. Funkgje reprezentacji emogji. Na rysunku przedstawiono niestandaryzowane wartosci
wspdtczynnikow.
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Rysunek 28. Model 3. Poziomy reprezentacji emogji. Na rysunku przedstawiono niestandaryzowane wartosci
wspdtczynnikow.
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ZaraczniK G.
FRAGMENTY WYNIKOW BADAN WEASNYCH

Tabela G1
Srednie wyniki uzyskiwane w Tescie wiedzy o emocjach w kolejnych pomiarach — poréwnanie grup , wyjsciowych” i grupy
koricowej
Grupa najmtodsza Grupa $rednia Grupa najstarsza
o (it Srednia Srednia Srednia  Srednia Srednia  Srednia
= teftu wgrupie iliczebnos¢ Istotnos¢  wgrupie iliczebnos¢ Istotnos¢  wgrupie iliczebno$¢  Istotnos¢
koricowej ~ wgrupie  réznicy  kofcowej wgrupie  rdznicy  korcowej  wgrupie  réznicy
(N=29)  wyjsciowej (N=29)  wyjsciowe] (N=15)  wyjsciowej
M=1986 ~ M=3255 B M=3940
| M=20,15 N=35 p=085 M=34,08 N=t p=090 M=3496 N=#3 p=0,16
M=1633 _ M=294 B M=3669
1 I M=1597 N=35 p=087 M=2991 N=# p=087 M=3673 V=43 p=0,99
M=1954 B M=3170 _ M=3176
- M=1954 N=35 p=100 M=3211 N=a) p=084 M=3931 N=23 p=0,50
M=3807 B M=4631 B M=5854
) | M=3835 N=28 p=086 M=4583 N=39 p=070 M=5796 N=36 p=0,86
M=27,66 _ M=3687 B M=14529
I M=2794 7 U p=092 M=365 Tt p=090 M=4873 T, T p=028
M=3191 B M=8310 B M=502
LomM=3177 T T p=097 M=a1n T T p=041 M=5185 T LT p=036
M=2845 B M=3804 B M=4706
3 I M=2881 N=33 p=090 M=3788 N=35 p=095 M=49:86 N=25 p=0,46
M=2639 B M=3232 B M=3640
- M=26,94 V=33 p=080 M=3149 N=35 p=0,71 M=40,00 N=25 p=034
M=3925 B M=5187 B M=6375
\ omM=a1ss T p=052 M=5233 T T p=094 M=e433 TS p=079
M=3310 B M=4345 B M=5394
I M=3358 N=3] p=087 M=43,06 N=31 p=088 M=5503 N=2] p=0,78
Tabela G2
Rozwdj funkgji reprezentacji: wyniki analizy kontrastéw
Etap Funkcje Percepcja Ekspresja
Ekspresja (=589 -
f pres) p<0,001
a1 t=-021
Refleksja =083 t=-8,30;p < 0,001
Ekspresja t=1071 -
pres) <0001
Etap 3 =733
Refleksja p <0001 t=-7,76;p < 0,001
Ekspresja (=105 -
. pres) p<0,001
ap> t=11,99
Refleksja b < 0,001 t=-7,84;p < 0,001
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Tabela G3
Wartosci minimalnej istotnej raznicy pomiedzy kolejnymi pomiarami Testem wiedzy o emocjach brane pod uwage w analizie
réznic indywidualnych

Minimalna istotna réznica 3,5-latki 4.5-latki 5,5-latki

NW_1-NW_2 6,5 7,0 58
NW_2-NW_3 7,6 7,0 57
NW_3-NW_4 6,5 7,0 52
NW_4-NW_5 6,4 8,0 6,9
NW_1-NW_5 3,7 4,54 4,26
W_1-W_2 59 6,3 6,3
W_2-W_3 6,5 55 58
W_3-W_4 6,2 55 6,6
W_4-W_5 7,0 6,5 7,0
W_1-W_5 3,73 3,95 38
DEKL_1-DEKL_3 3,84 40 44
DEKL_3-DEKL_5 44 40 50
DEKL_1-DEKL_5 3,15 2,97 3,21

Adnotacja. Analizowano wyniki w procentach punktéw mozliwych do zdobycia w danym zadaniu.

Tabela G4
Korelacje sprawnosci gramatycznych i funkji reprezentacji emodji w grupie 3,5-latkéw (wspdfczynnik r Pearsona)
Obszar re-
rezentadji Percepcja emogji Ekspresja emodji Rozumienie emodji
Sprawnosci P " ) P ) Pres) ) )
emodji
gramatyczne i
badaﬁia 1(N=34) 3(N=32) 5(N=29) T(N=34) 3(N=32) 5(N=29) 1(N=34) 3(N=32) 5(N=29)
Podstawowe * 1 029" 0,61** 035" 0,15 0,27 029  0,54*** 059*** 0,29
Podstawowe * 3 - 0,48**  0,44* - 0,15 0,07 - 0,45% 0,01
Kgryggwanle zdan _ _ 0,38* _ _ 0,16 - - 0,56**
niespéjnych 5
Tworzenie zdan - - 0,34 - - 0,41* - - 0,44*

Adnotacja. * uwzglednione w Tescie gramatycznym podstawowe sprawnosci gramatyczne to tworzenie liczby mnogiej, stosowanie
liczebnika ,dwa” zgodnie z rodzajem gramatycznym rzeczownika oraz odmiana przez przypadki.

+p<0,10; % p < 0,05 ** p < 0,0T; *** p < 0,001.
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Tabela G5
Korelacje sprawnosci gramatycznych i funkcji reprezentacji emocji w grupie 4,5-latkdw (wspdtczynnik r Pearsona)

Obszar re-
rezentagji Percepcja emodji Ekspresja emogji Rozumienie emogji
Sprawnosci prez " 4 P 4 pres) 4 zumien! 4
emogji
gramatyczne i
badaﬁia 1(N=42) 3(N=36) 5(N=29) 1(N=42) 3(N=36) 5(N=29) 1(N=42) 3(N=36) 5(N=29)
Podstawowe * 1 0,50%** 0,16 0,07 035 0,12 0,04 047 0,28 0,06
Podstawowe * 3 - 0,26 0,14 - 043* 0,23 - 0,39*  -0,04
Klorygf)'wanle zdan B _ 0,38% _ _ 017 _ _ 0,51+
niespéjnych 5
Tworzenie zdan - - 0,21 - - 0,22 - - 0,61%**

Adnotacja. * uwzglednione w Tescie gramatycznym podstawowe sprawnosci gramatyczne to tworzenie liczby mnogiej, stosowanie
liczebnika ,dwa” zgodnie z rodzajem gramatycznym rzeczownika oraz odmiana przez przypadki.

+p<0,10;*p < 0,05 ** p < 0,0T; *** p < 0,001.

Tabela G6
Korelacje sprawnosci gramatycznych i funkdji reprezentacji emodji w grupie 5,5-latkéw (wspdtczynnik r Pearsona)
Obszar re-
Sprawnosd prezent?cji Percepcja emogji Ekspresja emodji Rozumienie emogji
emogji
gramatyczne o
badagia 1(N=42) 3(N=25) 5(N=15) 1(N=42) 3(N=25) 5(N=15) 1(N=42) 3(N=25) 5(N=15)
Podstawowe * 1 0,04 -0,08 0,31 -0,09 -0,01 -0,01 0,23 -0,25 0,08
Podstawowe * 3 - 0,15 0,45 - 0,35 0,33 - 0,21 0,41
K.orygf).wanle zdan B _ 043 B _ 0,55* B B 0,29
niespdjnych 5
Tworzenie zdan - - 0,441 - - 0,79%** - - 0,71%*

Adnotacja. * uwzglednione w Tescie gramatycznym podstawowe sprawnosci gramatyczne to tworzenie liczby mnogiej, stosowanie
liczebnika ,dwa” zgodnie z rodzajem gramatycznym rzeczownika oraz odmiana przez przypadki.

tp<0,0;* p < 0,05 **p < 0,01, **p <0,001.

Tabela G7
Korelacje sprawnosci semantycznych i funkji reprezentacji emodji w grupie 3,5-latkéw (wspdfczynnik r Pearsona)
S (q  Obszarrepre- Percepcja emogji Ekspresja emoji Rozumienie emodji
se[r::\r?’tn(c)zf\le zentadji emogji P ) pres) : :
¢ Etap badania 1(N=34) 3(N=32) 5(N=29) 1(N=34) 3(N=32) 5(N=29) 1(N=4) 3(N=32) 5(N=29)
Zasib 1 0,12 0,57 0,17 0,22 0,12 -0,03 0,39*  0,49** 0,15
459 3 —060F 024 - 016 022 - 08 039
stownictwa
- - 0,46* - - 0,14 - - 041%

< 0,10;% p < 0,05 ** p < 0,01; *** p < 0,001.
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Tabela G8
Korelacje sprawnosci semantycznych i funkgji reprezentacji emocji w grupie 4,5-latkdw (wspdtczynnik r Pearsona)

S (q  Obszarrepre- Percepcja emogji Ekspresja emogji Rozumienie emogji
seFr::\rllvtmc);:\le zentacji emogji pd ) Pres) ) )
4 Etapbadania 1(N=42) 3(N=36) 5(N=29) 1(N=42) 3(N=36) 5(N=29) 1(N=42) 3(N=36) 5(N=29)
Jasth 1 031*  0,51**  0,50** 0,27 0,301 0,22 0,28 0,22 0,46**
350 3 - 03 04 027 060" — 025 038
stownictwa
5 - - 0,54** - - 0,39* - - 0,49**

tp<0,0;* p < 0,05 **p < 0,01, **p <0,001.

Tabela G9
Korelacje sprawnosci semantycznych i funkji reprezentacji emodji w grupie 5,5-latkéw (wspdfczynnik r Pearsona)
S (q  Opszarrepre- Percepcja emogji Ekspresja emogji Rozumienie emogji
se[r)rlr:\r?’tmc):\le zentadji emogji P ) pres) : :
4 Etap badania 1(N=42) 3(N=25) 5(N=15) 1(N=42) 3(N=25) 5(N=15) 1(N=42) 3(N=25) 5(N=15)
Zasib 1 0,02 0,05 0,36 0,27 0,02 0,44 0,33*  -0,08 0,19
a9 3 - 08 04 - 036 041 -0y 043
stownictwa
5 - - 0,507 - - 0,45 - - 0,53*

p<0,10;% p < 0,05 ** p < 0,01; *** p < 0,001.
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Reprezentacja emogji i rozumienie fatszywych przekonan - analizy
regresji i analiza wariancji

Tabela G10
Wyniki longitudinalnych analiz regresji, w ktdrych reprezentacja emoji okazata sie istotnym predyktorem rozumienia
fatszywych przekonari
N“”Te’ Imienna zalezna Predyktor B t p AR R%iinne predyktory
analizy
1 Rozumienie ReprezenFaqa emodji w kodzie 045 t87) = 469 <0,001 020 0,29 (brak innych predyk-
fatszywych abstrakcyjnym w etapie 1 toréw)
przekonan Irzedu  p,, ! - .
) prezentacja emogji w kodzie _
2 \etapie3 obrazowym w etapie 2 028 t(77)=254 0,013 0,74 0,20 (TFPI_T)
Rozumienie
3 fa’fszywyc,h Reprezent'aqa emodji w kodzie 025 (86)=220 003 0,04 0,21 (waSC|owy poziom
przekonan Il rzedu abstrakcyjnym w etapie 1 stownictwa)
w etapie 3
4 Reprezentada emogiwkodze 39 ag) 375 <0001 025 029(TFPI_1)
abstrakcyjnym w etapie 1
Rozumienie
fatszywych Reprezentacja emocji w kodzie
5 , . 042 t(71)=397 <0,001 0,26 0,32(TFPII_1)
przekonari Il rzedu  werbalnym w etapie 2
w etapie 4 R . i w kodz
6 eprezentaa emogiwkodzie ) ygg)=326 0,002 025 031(TFPI_1)
werbalnym w etapie 3
0,35 (reprezentacja emodji
Reprezentacja emogl w kodzie 035 H63)=314 0003 007 \A{kodzw.v/ve.rbalnym.w eta-
Rozumienie obrazowym w etapie 2 pie 2, wyjsciowy poziom
fatszywych sprawnosci gramatycznych)
7 i
przetkopag ll rzedu 0,35 (reprezentacja emodji
w etapie ) - ; : .
Reprezentacja emoqwkodne 030 €63)=-239 002 0,06 \A{kodne.(?b.razowym.weta
werbalnym w etapie 2 pie 2, wyjsciowy poziom

sprawnosci gramatycznych)
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Tabela G11
Wyniki longitudinalnych analiz regresji, w ktdrych rozumienie fatszywych przekonari byto istotnym predyktorem reprezentacji

emogji
Numer . . ) -
analizy Imienna zalezna Predyktor B t p AR R*iinne predyktory
Reprezentacja emo- Rozumienie fatszywvch prze- 0,45 (wiek, pte¢, reprezen-
1 i w kodzie obrazo- , ywy p 022 t(80)=2,40 0,019 0,075 tacja emocji w kodzie wer-
. konan | rzedu w etapie 2 .
wym w etapie 3 balnym w etapie 1)
Reprezentacja emo- Rozumienie fatszywych prze- 0,41 (wiek, reprezentacja
2 qjiw kodzie abstrak- ] Y y. P 025 t(87)=2,60 0,011 0,03 emocjiwkodziewerbalnym
. . konar Il rzedu w etapie 1 . .
cyjnym w etapie 3 i obrazowym w etapie 1)
Rozumienie fatszywych prze- 057 (wiek, reprezentaqa
3 ot duweyta yie 1” 020 78=210 0039 0024 emogjiwkodziewerbalnym
Reprezentacja emo- ¢ p i obrazowym w etapie 1)
Gi w kodzie obrazo-
wym w etapie 4 - i 0,57 (wiek, reprezentacja
4 Rozumlenle fa’fszywy.ch prze 0,17 t(71)=2,09 0,04 0,026 emocjiwkodzie werbalnym
konan | rzedu w etapie 2 . )
i obrazowym w etapie 1)
0,55 (wiek, wyjsciowy
Reprezentacja emo- Rozumienie fatszywvch prze- poziom sprawnosci gra-
5 i w kodzie werbal- , 4 y. P -032 t(73)=-3,61 <0,001 0,046 matycznych, reprezentacja
. konar | rzedu w etapie 3 N .
nym w etapie 4 emocji w kodzie abstrak-
cyjnym w etapie 1)
. 0,53 (reprezentacja emogji
Reprezentacja emo- Rozumienie fatszywych prze- w  kodzie abstrakcyjnym
6 Gji wkodzie werbal- YWYANPIZE™ 0 06 H63)=278 0,007 0,8 yny

nym w etapie 5

konari Il rzedu w etapie 3

i werbalnym w etapie 1,
ptec)
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Tabela G12
Wyniki analizy wariancji rozumienia fatszywych przekonan w zaleznosci od wyjsciowego poziomu rozwoju reprezentagji
emogji (niskiego, przecigtnego i wysokiego)

Imienna Grupa

S . Imienna zalezna Wyniki analizy wariandji
niezalezna  wiekowa
C;T = g 35tk Rozumienie fatszywych przekonan Il rzedu (1) F“I; ?3?079’73
§8z =
£ =
£z § Rozumienie fatszywych przekonar | rzedu (1) F(Z;E)O 0:112
.:‘ o5 — Y
S &8 o _
§ b ﬁ 4,5-latki Rozumienie fatszywych przekonan Il rzedu (1) f2,39) =39
8 E8 p=0,028
2 2z - ] F(2,26)=3,63
= Rozumienie fatszywych przekonan Il rzedu (5) D= 0,05
Rozumienie fatszywych przekonar | rzedu (2) A, 25)0:0;’34
3,5'|atki p= l_
- , F(1,27)=3,74
_ Rozumienie fatszywych przekonan Il rzedu (5) D= 0,06
g =
% Rozumienie fatszywych przekonan | rzedu (1) F(Z;;3E)0—0§,81
£ = 4,5-latki Rozumienie fatszywych przekonan Il rzedu (1) F2,39) =428
g g p=0,02
a = —
= Reprezentacja emocji w kodzie werbalnym (5) f2,26) =362
g g p=0,04
s § Rozumienie fatszywych przekonar | rzedu (1) F2,40) =788
ES p=0,001
S = Rozumienie fatszywych przekonan Il rzedu (4) 1,20 =40
> p=0.04
é 5,5-latki Reprezentacja emocji w kodzie obrazowym (5) F(1})1—3)0:0151'18
> - Y
=
. " ) F(1,13)=7,48
Reprezentacja emocji w kodzie werbalnym (5) p=0017
Reprezentacja emodji w kodzie abstrakcyjnym (5) F(1L1:3)0:0151,83
_ Rozumienie fatszywych przekonan | rzedu (1) F“;E)O:Oilﬁ
g z
% Rozumienie fatszywych przekonar | rzedu (2) F“;sz)o_og’w
£ " . , F1,30) =397
5 % 3,5-latki Rozumienie fatszywych przekonan Il rzedu (3) p=005
o = _
§ = Rozumienie fatszywych przekonan Il rzedu (5) F(1;)2_7)0_();’54
[ =V
= o
N © . " . F(1,27)=9,76
e v
= % Reprezentacja emocji w kodzie werbalnym (5) p = 0,004
S= Rozumienie fatszywych przekonan | rzedu (1) F(Z;)33)0:0§,81
3 ) o
§ 4,5-latki Rozumienie fatszywych przekonar | rzedu (4) F(z;)z_g)o_o;’%
= 3) —
Rozumienie fatszywych przekonan Il rzedu (4) F(2;22i3)0—0§,75

Adnotacja. W tabeli zamieszczono jedynie wyniki istotne statystycznie. W nawiasach przy nazwach zmiennych zaleznych podano numer
etapu, odnosnie do ktdrego stwierdzono wystepowanie istotnych réznic miedzy grupami.
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