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UWAGI WSTEPNE

Monografia, ktéra oddajemy do rak Czytelnika powstata na podstawie pracy
doktorskiej dr Agnieszki Szymanskiej (promotor: prof. dr hab. Elzbieta Ara-
nowska) pt. Doswiadczanie przez rodzica trudnosci w sytuacji wychowawczej
a popetnianie bledu hamowania aktywnosci dziecka: model zjawiska. Wery-
fikacja koncepcji Antoniny Guryckiej obronionej w grudniu 2013 roku na
Wydziale Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego.

W ksigzce przedstawiony zostal problem powstawania btedéw rodzi-
cielskich wedlug przewidzianej przez Antoning Gurycka teorii. W swojej
koncepcji Gurycka (1990) wymienia szereg konstruktéw, ktére implikuja
powstawanie btedu wychowawczego oraz warunkuja jego doswiadczanie
przez dziecko. Zmienne, ktére implikuja powstawanie btedu, to: a) rozbiez-
nos$¢ pomiedzy stanem aktualnym dziecka a cechami osobowosci, ktére
rodzic chce, aby dziecko rozwineto (cel wychowawczy), b) doswiadczanie
przez rodzica trudnosci w sytuacji wychowawczej, c) reprezentacja dziecka
w umysle rodzica oraz d) reakcja na stres, tzw. tor zmian specyficznych.

Celem badan przedstawionych w monografii byta konstrukcja i weryfika-
cja modelu dla zjawiska popelniania btedu hamowania aktywnosci dziecka.

Proponowany przez Gurycka model uzupeiniono o trzy dodatkowe
zmienne mogace pozostawaé w zwigzku z proponowang przez autorke
strukturg: a) brak kontroli rodzicielskiej, b) dyrektywnos¢ agresywng oraz
¢) spadek poczucia kompetencji u dziecka. Réwnocze$nie wprowadzono
do analizy cechy temperamentu dziecka w celu sprawdzenia, czy moga one
pelni¢ role moderujaca zwigzek pomiedzy rozbieznoscia a doswiadczana
przez rodzica trudnoscig w sytuacji wychowawczej, a takze zwigzek pomie-
dzy hamowaniem aktywnosci dziecka a spadkiem poczucia kompetencji
u dziecka w hamowanych sferach.

Dla zweryfikowania zalezno$ci prezentowanych w modelu zastosowany
zostal jednopoziomowy model réwnan strukturalnych SEM, ktérego pod-
stawg jest sie¢ powigzan wyjasnianych zmiennych latentnych (Aranowska,
1996, 2005; Bartholomew, Steele, Moustaki, Galbraith, 2008). W celu spraw-
dzenia moderujacej roli temperamentu dziecka zbudowany zostat hierar-
chiczny model regresji, ktory daje mozliwos¢ przeprowadzenia analiz ze
wzgledu na réznice miedzygrupowe oraz mozliwo$¢ kontroli efektéw inte-
rakcji zmiennych z poziomu nadrzednego modelu ze zmiennymi z poziomu
podstawowego (individual; Batholomew i in., 2008; Heck, Thomas, 2009;
Heck, Thomas,Tabata, 2010). W celu okreslenia, czy poza wskazang przez
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Gurycka presja i reprezentacja dziecka w umysle rodzica istniejg zmienne,
ktdre objasnialyby hamowanie aktywnosci dziecka przez rodzica, wykorzy-
stano technike algorytmu sztucznej inteligencji drzewa klasyfikacji i regresji
(classification and regression tree, C&RT). Technike te wykorzystano rowniez
do analizy obieranych przez rodzicéw celow wychowawczych.

Czes¢ pierwsza, Przestanki badan nad bledem wychowawczym, stanowi
analize teorii Guryckiej i skupia si¢ na opisaniu struktury weryfikowanego
na podstawie teorii Guryckiej modelu. Opisuje takze uzsadnienie przyjetych
przez nas metod weryfikacji modelu i przybliza ich gléwne zalozenia.

Druga cze$¢ pracy przedstawia cel badan i hiptezy badawcze, a takze za-
stosowane metody i procedury badawcze.

Czes¢ trzecia prezentuje uzyskane wyniki badan wraz z ich analizg jako-
$ciowgq i ilosciows, a takze przedstawiona jest w niej interpretacja wynikow.

W ostatniej cze$ci podejmujemy dyskusje z tematem bledow wychowaw-
czych i proponujemy przyszle analizy, ktére powinny by¢ w tym temacie
podjete.

Przeprowadzenie przedstawionych w monografii badan empirycznych
bylo mozliwe dzigki finansom z funduszy na BW (BW 2009 nr 184725, BW
2010 nr 192706) Wydzialu Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego oraz
funduszy uzyskanych z mazowieckiego stypendium doktoranckiego (2009
rok nr 0774/4). Niestety ze wzgledu na niewystarczajace finanse nie udato
sie zweryfikowac¢ zaleznosci dotyczacych potencjalnego skutku btedu hamo-
wania, jakim jest spadek kompetencji u dzieci. Opisano jednak ten problem
w czesci teoretycznej jako wktad do przyszlych analiz.



WPROWADZENIE

Od zarania psychologii w kregu jej gtéwnych zainteresowan znajduje si¢
relacja wychowawcza. Relacja wychowawcza jest jednym z najstarszych i naj-
czesciej analizowanych pojec¢ psychologicznych (Jurkowski, 2003), bedac
specyficzng relacja spoteczng (Gurycka, 1979). Juz pierwsi psychoanalitycy,
np. Klein, Ferenczi czy Kohut, podkreslali konfliktowos¢ relacji wychowaw-
czej oraz wplyw, jaki moze ona mie¢ na rozwdj wielu zaburzen dziecka (Kut-
ter, 2000). Proces wychowawczy, w ktérym oczekiwane i zaplanowane przez
rodzica cechy sg rozwijane w dziecku poprzez kreowanie sytuacji dajacych
odpowiednie doswiadczenie (por. Gurycka, 1979), wymaga dalszych analiz,
gdyz wigze sie¢ z powstawaniem btedow wychowawczych (Wéjtowicz, 1989).
Gléwne pytania dotyczgce bledu wychowawczego, zjawiska realnego i ob-
serwowalnego, wigzg si¢ z genezg tego bledu (a tym samym z przebiegiem
granicy miedzy poprawnym a blednym oddzialywaniem rodzicielskim) oraz
z konsekwencjami btedu dla rozwoju dziecka.

Teorie bledow wychowawczych zostaly zaproponowane m.in. przez Gu-
rycka (1990) oraz O’Leary (1995). W $wietle koncepcji O’Leary o btedzie wy-
chowawczym moéwi si¢ wtedy, gdy rodzic stosuje nieefektywne metody, aby
zapobiec ztemu zachowaniu dziecka. Wedlug tej koncepcji btad jest uyjmowa-
ny w sposob behawioralny. Rodzic popelnia blad, jezeli stosuje nieefektywna
kontrole rodzicielska, w konsekwencji czego zachowanie dziecka odbiega od
pozadanej przez otoczenie normy. Druga — cho¢ chronologicznie wczesniej-
sza — koncepcja bledow wychowawczych, autorstwa Antoniny Guryckiej
(1990), jest znacznie bardziej rozwinieta. Wynika z wielu nowych, specy-
ficznych pojec i zalozen teoretycznych wigzacych te pojecia z koncepcjami
z zakresu psychologii osobowosci, jak i psychologii spolecznej, rozwojowej
i wychowawczej. W swietle tej koncepcji blad wychowawczy wystepuje wte-
dy, gdy reakcja wychowawcy na pojawiajacg si¢ trudno$¢ swiadczy o jego
niepanowaniu nad sytuacja i wigze si¢ z pogorszeniem w umysle dziecka
obrazu wychowawcy, jak réwniez obrazu siebie oraz prowadzi do zaburze-
nia badz zerwania interakcji wychowawczej. W koncepcji Guryckiej btad
wychowawczy jest sytuacjg realng, majaca negatywne skutki dla rozwoju
dziecka. Autorka wyraznie tez odréznia wychowanie nieskuteczne (kiedy
nie zostaje zrealizowany cel wychowawczy) od wychowania bfednego (kiedy
wystepujace bledy prowadza do negatywnych skutkow).

O ile wéréd naukowcow istnieje pewna niezgodnos¢ co do defini-
cji ,btedu wychowawczego”, o tyle nie ma niespéjnosci co do momentu
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najsilniejszego oddzialywania btedu wychowawczego - to wezesne dziecin-
stwo stanowi okres najsilniejszego wplywu btedu na rozwdj dziecka (zob.
np. Gurycka, 1990; Kutter, 2000; O’Leary, 1995).

Pewne watpliwosci budzi tez rodzaj popelnianych bledéw. Na podstawie
analizy czynnikowej O’Leary wyro6znita nastepujgce trzy bledy: 1) wysoka
reaktywnos¢ rodzica, przejawiajacg si¢ w zlosci, poirytowaniu, 2) submisyw-
no$¢ oraz 3) werbalne interakcje na temat ztego zachowania dziecka, prze-
jawiajace sie w dreczacych uwagach kierowanych przez rodzica do dziecka.
Gurycka natomiast wyodrebnia dwa rodzaje réznie skorelowanych (prze-
cietnie i wysoko) o$miu bledow: 1) tzw. bledy cieple (idealizacja dziecka,
eksponowanie siebie przez rodzica, zastepowanie dziecka, uleganie dziec-
ku) oraz 2) bledy zimne (hamowanie aktywnosci dziecka, rygoryzm wobec
dziecka, agresja wobec dziecka, obojetnos¢ na potrzeby dziecka; Szymanska,
Torebko, 2015). W nowszej literaturze wskazuje si¢ réwniez na biad niekon-
sekwencji, bedacy mieszanka o$§miu wylonionych przez Gurycka btedéw
(Gurycka, 1990).

Juz to krétkie porownanie ukazuje znaczne zréznicowanie obu teorii.
Koncepcja O’Leary nie okresla, jakie zachowania rodzica prowadzg do po-
wstawania bledu, z kolei Gurycka wymienia caly repertuar zmiennych mo-
gacych warunkowac jego powstawanie, takich jak trudna sytuacja rodzica,
reprezentacja dziecka w umysle rodzica czy préba obrony przed stresem.
Teoria bledu wychowawczego w ujeciu Guryckiej jest bardzo szeroka. Uka-
zuje w sposob klarowny i spojny zwigzki pomiedzy konstruktami psychicz-
nymi, a kazdg zmienng opisuje w sposéb dajacy sie zoperacjonalizowac.
W zwiazku z tym ta wlasnie koncepcja zostata wybrana jako podstawa
teoretyczna hipotez i badan wlasnych A. Szymanskiej. Wysoki stopien jej
powigzania z innymi teoretycznymi koncepcjami psychologicznymi pozwo-
lit na zbudowanie i zweryfikowanie modelu zjawiska powstawania btedu
wychowawczego.

W niniejszej pracy szczegdtowo przeanalizowano wazny btad wycho-
wawczy, jakim jest hamowanie aktywnosci dziecka. Podyktowane to byto
relatywnie slabg wiedzg na temat wptywu tego btedu na rozwoj dziecka
i niewielka liczbg badan nad tym zjawiskiem (Carver, Timperio, Hesketh,
Crawford, 2009; Winterhoft, 1997).

Blad hamowania aktywnosci dziecka polega na zniechecaniu go do po-
dejmowania dziatan, przerywaniu jego aktywnosci, zabranianiu jej, kryty-
kowaniu za aktywnos¢, narzucaniu innego rodzaju aktywnosci (Gurycka,
1990). ,,Aktywno$¢ wlasna jest jednym z czynnikéw decydujgcych o tym,
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ze dziecko si¢ rozwija. W ujeciu Szumana jest to aktywnos¢ spontaniczna
i samorzutna” (Shugar, 1989, s. 66). Aktywnos¢ wilasna charakteryzuje sie
trzema cechami: sklonnoscig i zdolno$cia do zainteresowan, dgzeniem do
poznania oraz inicjatywa (Szuman, 1985a, 1985b).

W badaniach Guryckiej (1990) dzieci odwotywaly sie w opisach do bfe-
déw, ktore najczesciej utozsamia sie w opisach z: idealizacjg, hamowaniem
aktywnosci i rygoryzmem. Z kolei mlode osoby doroste, ktdre dostaly sie
na studia, wskazywaly na agresje, obojetnos¢ oraz eksponowanie siebie jako
na te btedy wychowawcze, ktére mialy najwiekszy wptyw na ich zycie (Woj-
towicz, 1989).

Zdumiewajgca jest rozbiezno$¢ pomiedzy czestotliwoscig wystepowania
bledow a ich skutkami. Wyniki z badan Guryckiej (1990) i Wojtowicz (1989)
implikuja kilka przypuszczen dotyczacych teorii i metodologii badan nad
bledem oraz probleméw proceduralnych. Z proceduralnego punktu widze-
nia na uzyskane wyniki mogta mie¢ wptyw niereprezentatywnos$¢ dobranej
proby dla poszczegolnych bledéw, np. blad hamowania aktywnos$ci wlasnej
dziecka mogt by¢ wskazywany czesciej w grupie mlodych ludzi, ktorzy nie
dostali si¢ na studia, niz w grupie studentdéw i — moze najbardziej - w grupie
0s6b w ogole niezainteresowanych studiami (por. Wéjtowicz, 1989). Wat-
pliwosci budzi tez metoda retrospekcyjna, ktora jest nieodporna na bledy
pamieci, co moze wigzac si¢ z nieuprawnionym przeszacowywaniem zna-
czenia pewnego rodzaju bledow, np. btedow wystepujacych w krotkich od-
stepach czasu. Badania nad bledem hamowania kreatywnosci dziecka maja
wyjatkowe znaczenie w §wietle teorii Szumana (1985a, 1985b) dotyczacej
wagi aktywnosci wlasnej dziecka dla jego rozwoju, a takze w $wietle licznych
badan nad wagg aktywnosci wlasnej dziecka w kreowaniu linii wspolnego
dzialania z drugg osobg (np. Bokus, 1989; Shugar, 1989), w rozwoju ekspresji
werbalnej i zdolnosci komunikacyjnych (Sawa, 1989), w tworzeniu postawy
odpowiedzialnosci (Gurycka, Taraszkiewicz, 1989) itd. Na podstawie wy-
nikow badan Wojtowicz (1989) mozna postawic hipoteze, Ze pewne bledy
mogg ze sobg wspoltwystepowac, np. rodzic, hamujgc aktywno$¢ dziecka, za-
stepuje ja proponowang przez siebie — zabraniajac dziecku jednej czynnosci,
nakazuje inng (tzw. eksponowanie siebie przez rodzica). To drugie zachowa-
nie wystepujace tuz po hamowaniu aktywnos$ci moze by¢ przez dziecko bar-
dziej zapamietane, a sam wplyw hamowania aktywnosci na rozwoj dziecka
— ukryty. Ten aspekt bledu, cho¢ do tej pory nieanalizowany, powinien by¢
brany pod uwage w trakcie planowania badan nad btedem wychowawczym.
W tym obszarze badan istnieje zatem koniecznos$¢ wyjasniania watpliwosci,
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a takze zastosowania innych metod badawczych, odpornych na bfad pamie-
ci, trafnych pod wzgledem pomiaru skutkéw btedu.

Btad hamowania aktywnosci najbardziej ze wszystkich rodzajow bledow
wpisuje si¢ w szeroki nurt badan nad zjawiskiem kontroli rodzicielskiej, nurt
ktéry od 50 lat pogtebiany jest przez badaczy relacji wychowawczych z ca-
tego swiata. Pytanie, ktore wigze sie z istnieniem tego bledu, brzmi: gdzie
konczy sie stuszna kontrola rodzicielska, a zaczyna si¢ blad hamowania ak-
tywnosci wlasnej dziecka?

Badania nad kontrolg rodzicielska wywodzg sie z tzw. teorii krytycznej, kt6-
rg wspottworzyli we frankfurckim Instytucie Badan Spotecznych m.in. Fromm
oraz Adorno, biorgcy udzial w programie badawczym nad charakterem au-
torytarnym i autorytetem w rodzinie (Kriiger, 2005). Jeden z twdrcow teorii
krytycznej w wychowaniu, Wolfgang Klafki, postulowal nakierowanie celu
wychowawczego na autonomi¢ wychowanka. Do dyskusji wiaczali sie polscy
i zagraniczni badacze (np. Baumrind, 1966; Schaeffer, 1959; Ziemska, 1973).

Owocem dyskusji bylo wyréznienie réznych modeli stylow rodziciel-
skich. Twoérca jednego z najbardziej rozpowszechnionych modeli (tzw.
modelu kotowego) jest Schaefter (1959). Jego model zostat skonstruowany
po uwzglednieniu wynikéw analizy czynnikowej. Jeden z czynnikéw, bar-
dzo mocno zresztg oddalony tresciowo od pozostalych, to autonomia. Na
przeciwleglym biegunie znalazl sie czynnik kontroli, w skfad ktorego weszty
zachowania takie jak intruzywnos¢ matki, niepokdj, nadmierny kontakt,
troska o zdrowie itp. Zachowania autonomiczne zyskaly nastepnie miano
»slabej kontroli”. W Polsce style rodzicielskie opisaly Ziemska (1973) i Prze-
tacznik-Gierowska (Przetacznik-Gierowska, Wtodarski, 1994).

Wiele badan nad kontrola rodzicielskg dotyczylo wlasnie stylu tej kontroli
(Baumrind, 1966, 1983), jak réwniez stosowanej przez rodzicow dyrektyw-
nosci (por. Rose-Krasnor, Rubin, Booth, Coplan, 1996), restrykcyjnosci ro-
dzica (Krasno, Rubin, 1983; Pettit, Dodge, Brown, 1988) oraz uczenia dziec-
ka rozwigzywania sytuacji konfliktowych (Carlson-Jones, Rickel, Smith,
1980; Goodman, Bartfoot, Frye, Belli, 1999). W przypadku dyrektywnosci
wydaje sig¢, ze duze nieporozumienie wokot interpretacji badan moze wyni-
ka¢ z réznych znaczen ,,dyrektywnosci” w kulturze amerykanskiej i polskiej
(por. Ray, 1981, 1984a, 1984b, 1986; Ray, Lovejoy, 1988; Szymanska, 2008).
Wyniki badan przeprowadzone na populacji polskiej przy pomocy narzedzia
DAIS (Dryll, Szymanska, 2006) umozliwity sformulowanie wniosku o pozy-
tywnym wplywie dyrektywnosci na wychowanie (Szymanska, 2005, 2007).
Konkluzja ta stanowi potwierdzenie tezy Kuczynskiego (1984) i Westermana
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(1990), ktorzy wptyw dyrektywnosci uzalezniajg od sposobu i okoliczno-
$ci jej stosowania. Wnioski z badan prowadzone przez Dryll (2001) row-
niez sugeruja konieczno$¢ stosowania kontroli w trakcie uczenia dziecka
samodzielnosci.

Oczywiscie istniejg tez sytuacje, w ktérych aktywnos$¢ i inicjatywa sg
po stronie dziecka. Zgodnie z teorig wychowania Przetacznik-Gierowskiej
(Przetacznik-Gierowska, Wlodarski, 1994), rodzic wykorzystuje nadarzajace
sie sytuacje do ksztaltowania dziecka. Wydaje sig, ze rodzic musi umie¢ do-
stosowac sie do potrzeb i zainteresowan dziecka, ktdre jako drugi podmiot
procesu wychowawczego wnosi swoj wklad w przebieg tego procesu (Dryll,
1989). Tu pojawia si¢ pytanie o autonomie dziecka. Wspieranie zaintereso-
wan drugiej osoby, jej potrzeb i dazen okreslane jest jako wspieranie postaw
autonomicznych (Reeve, 2005). Jest to styl przeciwny do stylu permisywnego
(cechujacego sie obojetnym przyzwoleniem) czy kontrolujacego, poniekad
pokrewny wobec styléow rodzicielskich wyréznionych przez Schaeffera
(1959). Podobnie o autonomii wyrazal si¢ Obuchowski (1983), piszac, ze
decyduje o niej kierowanie si¢ przez osobe celami dystalnymi, o charakterze
psychicznym.

Tak zdefiniowana autonomia stwarza bardzo ciekawg perspektywe dla
badan dotyczgcych btedu hamowania aktywnosci dziecka. Wydaje sie, ze
wspieranie autonomicznych zachowan dziecka wcale nie musi przeczy¢ kon-
troli. Inicjatywa dziecka, np. klejenie latawca, moze zamieni¢ si¢ w szkote
wielu umiejetnosci, gdzie rodzic poprzez dyrektywy uczy dziecko nowych
umiejetnosci (interakcja wokot strefy najblizszego rozwoju), a dziecko na-
bywa kompetencji. Mozna si¢ spodziewad, ze nieumiejetnos¢ podazania
przez rodzica za aktywnoscig dziecka moze famac nie tylko wspolng linie
dzialania, ale tez pozostawia¢ liczne konsekwencje (np. powstanie u dziecka
reprezentacji siebie jako osoby malo ciekawej, malo wartosciowej) oraz miec¢
realne przetozenie na kompetencje i twdrczos¢ dziecka.

Nalezy zada¢ pytanie, kiedy kontrola rodzicielska jest stuszna, a kiedy
zamienia si¢ w bfad hamowania aktywnosci dziecka? Czy istnieje metoda,
ktdrg rodzice odnoszacy sukces wychowawczy stosuja dla wzmocnienia au-
tonomii dziecka? Czy istnieje zloty sposéb radzenia sobie z trudnoscig wy-
chowawczg, ktdrego stosowanie nie szkodzi utrzymaniu pozytywnej relacji
z dzieckiem? By¢ moze trudnosci ze znalezieniem optymalnej strategii wy-
chowawczej to dziedzina, ktéra stwarza najwieksze problemy rodzicom dzie-
ci ,trudnych” - czyli wedtug rodzicéw to grupa dzieci niewspotpracujgcych
i niepodejmujgcych wyzwan, nawet gdy ich poziom rozwoju intelektualnego
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jest wystarczajacy do poradzenia sobie z zadaniem (Ledzinska, 1996). To-
maszewski (1975) uwazal, Ze sytuacja trudna polega na rozbieznosci miedzy
wymaganiami otoczenia a mozliwosciami osoby oraz ze towarzyszy jej de-
prywacja potrzeb i poczucie zagrozenia. Takie zjawisko okresla si¢ mianem
anomii. Osoba w stanie anomii do§wiadcza spadku motywacji, obraca si¢
przeciwko spoteczenstwu, niejednokrotnie towarzyszg temu proby samo-
bodjcze (Babbie, 2007). Nie ma watpliwosci, ze dzieci ,,trudne” doswiadczajg
ogromnego cierpienia. Analiza bledu hamowania aktywnosci dziecka, zwig-
zana z rozwazaniami dotyczacymi granic, stusznej kontroli rodzicielskiej,
dotyczy odpowiedzi na pytanie o to, do jakiego stopnia posunieta kontro-
la rodzicielska oraz jak bardzo dostepne do realizacji cele wychowawcze
i standardy rodzica nie maja juz destruktywnego wptywu na rozwdj dziecka
(czyli nie niszcza jego podmiotowosci i nie wywoluja cierpienia). Wydaje sie
jednak, ze odpowiedz na to pytanie jest niemozliwa bez uwzglednienia przy-
czyn i skutkow bltedu hamowania aktywnosci wlasnej dziecka oraz ewentual-
nych powigzan tego bledu z doborem przez rodzica celow wychowawczych.

Operujac pojeciami takimi jak ,,kontrola rodzicielska” i ,hamowanie ak-
tywnosci dziecka”, nalezy odnie$¢ sie do terminu ,poprawne zachowania
rodzicielskie” wprowadzonego przez Gurycka (1990). Gurycka wskazata
poprawne zachowania, ktore nie sg obarczone bledem. Alternatywa dla
hamowania aktywno$ci dziecka jest kierunkowanie aktywnosci dziecka.
Dla uzmystowienia sobie, w jaki sposob kierunkowanie aktywnosci dziecka
pozwala rozwigza¢ problem przy réwnoczesnym nieograniczaniu aktyw-
nosci dziecka, zalézmy sytuacje, w ktdrej dziecko maluje farbg po $cianie.
Hamowanie aktywnosci dziecka polega¢ bedzie na zabronieniu dziecku tej
aktywnosci, natomiast kierunkowanie aktywnosci - na znalezieniu czynno-
$ci alternatywnej, ktora pozwoli dziecku kontynuowa¢ czynnos$¢ w sposob
spotecznie akceptowalny. Kierunkowaniem aktywnosci dziecka moze by¢
w tym przypadku danie dziecku podstawki. Rodzic kierunkujgcy aktyw-
no$¢ dziecka musi jednak uwzglednic¢ fakt, ze dziecko malujace po $cianie
tylko pozornie ¢wiczy takie same umiejetnosci, ktore ¢wiczyloby, malujac
po kartce ustawionej w pozycji horyzontalnej, stad kierunkowanie aktyw-
nosci dziecka wcale nie jest fatwe. Poprawne kierunkowanie aktywnosci
dziecka wymaga pewnej wiedzy na temat znaczenia konkretnej aktywnosci
dla rozwoju dziecka. Schowanie farb, niepozwolenie dziecku na zabawe jest
w przytaczanym przykladzie najprostszym, cho¢ w perspektywie czasu naj-
bardziej brzemiennym w skutki, rozwigzaniem, moze bowiem zahamowac¢
prawidlowy rozwdj dziecka. Hamowanie i ograniczanie aktywnosci dziecka
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ma wiec, jak pokazuja wyniki badan, negatywny wplyw na rozwdj dziecka
(Winterhoft, 1997).

Kierunkowanie aktywnosci dziecka to wedlug Antoniny Guryckiej
(1970, 1976, 1977, 1978) przepis na kontrole rodzicielskg bez hamowania
aktywnosci dziecka. Jest to rozwigzanie zgrabne i najmniej kosztowne (cho¢
wymagajace pomyslowosci i wiedzy rodzica), niestety jednak stabo rozpo-
wszechnione. Koncepcja bledéw wychowawczych w ujeciu Guryckiej to nie
jedynie katalog niepoprawnych zachowan rodzica wobec dziecka, nie tylko
sie¢ prawdopodobnych konstruktow, ktére moga determinowaé powstawanie
bledow, lecz takze zbidr informacji o sposobie unikania btedéw, kompen-
dium wiedzy przekazane przez osobe, ktora cale zycie naukowe poswiecita
psychologii wychowawczej, a zwlaszcza badaniu rozwoju aktywnosci dziecka.

Jako przyczyny btedu wychowawczego Gurycka (1990) wymienia trudno-
$ci wychowawcze rodzica oraz specyficzng reprezentacje dziecka w umysle
rodzica. Pierwszy konstrukt, tj. ,,trudnos¢ wychowawcza’, jest definiowany
na co najmniej cztery sposoby. W pierwszym ujeciu ,,trudno$¢ wychowaw-
czg” upatruje sie w trudnych do zmodyfikowania cechach dziecka (,,Gdy
jakie$ zachowania dziecka nie ulegaja zmianie pomimo réznych oddzialy-
wan i wysitkéw wychowawcy, zwyklo sie méwic o trudnosci wychowawczej’,
Porebska, 1982, s. 213). Okreslenie, ze dziecko jest trudne, niesie informacje
o niesatysfakcjonujacej relacji rodzica i dziecka, a takze o braku mozliwos$ci
modyfikowania zachowan dziecka (Czwartosz, 1989). Druga definicja ,,trud-
nos$ci wychowawczej” odsyta do teorii atrybucji. W jej $wietle rodzic sklonny
jest przypisywac niepowodzenie wychowawcze czynnikom zewnetrznym,
niejednokrotnie samemu dziecku, uznajac je za osobe majgca dominuja-
cy wplyw w relacji wychowawczej (Bugental, 1992; zob. tez: Bugental i in.,
1993; Bugental, Happaney, 2000; Bugental, Kaswan, Love, 1970; Bugental,
Krantz, Lyon, Cortez, 1997; Bugental, Lyon, Lin, McGarth, Bimbela, 1999;
Bugental, Shennum, 1984). Poczucie mniejszego wptywu rodzica wigze si¢
w konsekwencji ze wzrostem agresji w stosunku do dziecka, a takze z niz-
szym poczuciem wlasnych kompetencji rodzicielskich oraz prowadzi do
negatywnego odbioru dziecka.

Trzecie rozumienie ,,trudno$ci wychowawczej” wiaze si¢ z brakiem zgod-
nosci temperamentow rodzica i dziecka. Wedlug interakcyjnej teorii tempe-
ramentu Thomasa i Chess (Chess, Thomas, 1984) na jako$¢ porozumienia
rodzica i dziecka wplyw ma temperamentalna dobro¢ dopasowania, czyli
zgodno$¢ temperamentalna (Strelau, 2002). Brak zgodnosci temperamen-
talnej wedlug tej koncepcji moze determinowac trudnosci.
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Jeszcze inna definicja ,,trudnosci wychowawczej” zaklada, ze trudnos¢
wychowawczg determinuja oczekiwania rodzica dotyczace przebiegu in-
terakcji wychowawczej. Rodzic spodziewajacy sie trudnosci zachowuje sie
w taki sposdb, ze swoja postawa wywoluje w dziecku reakgje, ktore te ocze-
kiwania potwierdzajg. Ten wzoér powtarza sie az do momentu wyksztalce-
nia sie w rodzicu reprezentacji trudnego dziecka (Dryll, 1995). Rozumienie
»trudnosci wychowawczej” jako efektu oczekiwan generuje kilka waznych
pytan: ,,co sprawia, ze rodzg si¢ takie oczekiwania?”, ,dlaczego jeden rodzic
oczekuje sukcesu, a drugi przeszkdd?”, ,,czy trudnosci mogg by¢ ttumaczo-
ne przez odleglos$¢ pomiedzy celem wychowawczym a aktualnym wzorcem
zachowan dziecka?”. Rodzic, ktéry chce, aby dziecko rozwinglo cechy, kt6-
rych ono nie posiada lub ma je w bardzo malym stopniu, moze odczuwaé
trudnos¢ wychowawczg, a jednoczesnie oczekiwac, ze proces wychowaw-
czy potoczy sie nie po jego mysli. Zgodnie z regulacyjna teorig osobowosci
Reykowskiego (1975) rozbiezno$¢ miedzy stanem pozgdanym a aktualnym
moze wywolywaé motywacje rodzica do zmniejszenia tej rozbieznosci.
Pomyslne uzgodnienie tych dwoch standéw - aktualnego i pozadanego -
jest miarg sukcesu wychowawczego (Jurkowski, 2003). Spostrzegane przez
rodzica przeszkody, ktore uniemozliwiajg badz opdzniajg osiagniecie celu,
moga wywolywac niepokoj, poirytowanie i desperacje (Reeve, 2005). Takie
ujecie ,trudnosci wychowawczej” mogloby wyjasni¢ powstawanie bledu
wychowawczego, a takze — co moze wazniejsze — przyczynic si¢ do rozwoju
metod prewencyjnych polegajacych na uczeniu rodzica redukcji napiecia
przez manipulacje celem wychowawczym.

Gurycka juz w 1979 r. definiowatla ,,trudno$¢ wychowawczg” nieco ina-
czej niz w przytaczanych dotad podejsciach (Gurycka, 1979). Wedlug niej
»trudno$¢” jest wewnetrznym przezyciem o charakterze emocjonalno-mo-
tywacyjnym, przejawiajagcym si¢ napieciem wewnetrznym, na ktére rodzic
reaguje poprzez obrone przed stresem lub poprzez wycofanie si¢ z sytuacji
stresowej. Gurycka (1990) pisze o tym mechanizmie w nastepujacy spo-
sob: ,,Zachowania w sytuacjach trudnych przebiegajg na ogét bez pelnego
udzialu §wiadomosci. Sg bezposrednig reakcjg na trudnos¢ obiektywna
i (lub) odczuwang. Zagubiony lub zdenerwowany trudnoscig wychowawca
dziala pod wplywem stresu, bronigc si¢ przed zagrozeniem lub mu ulega-
jac” (s. 34). Piszac o trudnosci odczuwanej w trudnych sytuacjach, Guryc-
ka wielokrotnie odwotuje si¢ do koncepcji stresu psychicznego zapropo-
nowanej przez Reykowskiego (1966), wyraznie dajac do zrozumienia, ze
owg ,trudng” dla rodzica sytuacj¢ odnosi do tego terminu. A postugujac
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sie konstruktem ,,trudna sytuacja’, odnosi ja do koncepcji trudnej sytuacji
wedlug Tomaszewskiego (1975). Reykowski utozsamial pojecie ,,trudna
sytuacja” ze stresem psychicznym, wskazujac, ze zakresy obu pojec sg row-
nowazne. Wedlug Reykowskiego ,,pojecie »stres psychologiczny« odnosi sie
do zjawisk podobnych do tych, ktére poprzednio okreslane byly pojeciem
»trudna sytuacja«. W odréznieniu jednak od tego ostatniego, nalezacego do
repertuaru jezyka potocznego, pojecie »stres psychologiczny« jest terminem
naukowym” (Reykowski, 1966, s. 183)".

Jakie roznice istniejg miedzy grupami rodzicéw hamujgcych i niehamu-
jacych aktywnosci dziecka pod wzgledem wyznaczania celéw wychowaw-
czych, a takze radzenia sobie z doswiadczang trudnoscig wychowawczg?
Czy doswiadczanie trudnosci wychowawczej determinuje btagd hamowania
aktywnosci dziecka oraz czy blad ten jest zwigzany z wyznaczanymi przez
rodzica celami wychowawczymi? Sg to wazne pytania, na ktore udzielono
odpowiedzi w dalszej czesci ksigzki.

Zmienng mogaca warunkowac pojawianie si¢ bledéw jest reprezentacja
dziecka w umysle rodzica (Gurycka, 1990). Z wynikéw badan ptynie konklu-
zja, ze reprezentacja dziecka u nauczyciela wyznacza charakter jego dziatania
dydaktycznego (Jurkowski, 1989; Sawa, 1989). ,,Reprezentacja” jest tu rozu-
miana jako te ,,struktury pamieciowe, ktore odzwierciedlajg wersje Zycio-
wych doswiadczen jednostki” (Zeanah, Barton, 1989, za: Gracka-Tomaszew-
ska, 1999). Struktury te, odzwierciedlajace obraz dziecka w oczach rodzica,
powstaly na podstawie doswiadczen interakeji z dzieckiem. Ten obraz czgsto
bywa znieksztatcony na korzys¢ dziecka (Stern, 1991, za: Gracka-Tomaszew-
ska, 1999), co wynika z bliskiej wiezi z dzieckiem, a takze z przeniesienia
wlasnego ja rodzica na dziecko. Czy istniejg jednak réznice w negatywnej
lub pozytywnej reprezentacji dziecka miedzy rodzicami do$wiadczajacymi
i niedo$wiadczajacymi trudnosci wychowawczych? Czy reprezentacja dziec-
ka wigze si¢ z trudnos$cig wychowawcza rozumiang jako sila rozbieznosci
miedzy celem wychowawczym a posiadanymi przez dziecko cechami? Nizej
probuje sie odpowiedzie¢ réwniez na te pytania.

Pomimo ogromnej wagi zjawiska btedu w procesie wychowawczym nadal
nieznane pozostajg skutki bledu wychowawczego (Gurycka, 1990; O’Leary,
1995). Blad wywoluje spadek emocji pozytywnych oraz zmniejszenie roli
podmiotowej dziecka (Gurycka, 1989a). Niezaleznie czy uswiadomiony, czy
nie, niszczy relacje z rodzicem i ostabia podmiotowos$¢ dziecka. Btad moze tez
wplywac na ksztaltowanie si¢ w dziecku tzw. wewnetrznych modeli roboczych

1 Dzis, jak podaje Ledziniska (2009), termin ten jest uzywany réwniez potocznie.
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(Bowlby, 1988), reprezentacji o osobie, z ktdrg dziecko jest w relacji, a tak-
ze reprezentacji siebie samego (Zeanah, Mammen, Lieberman, 1993). Blad
agresji owocuje wycofaniem i brakiem odpowiedzi ze strony dziecka na ko-
munikaty rodzica (Bugental, Happaney, 2000). Bledne zachowanie rodzica,
ktérego dziecko nie rozumie, powoduje wzrost poziomu stresu u dziecka,
a takze negatywng interpretacje zachowan rodzica (Bugental i in., 1999).
W przypadku watpliwosci dziecko ma tendencje ttumaczy¢ zachowania ro-
dzica negatywnie (Bugental i in., 1970). Powstawanie reprezentacji rodzica
pod wplywem interakeji dziecka z rodzicem, tzw. wewnetrzny model robo-
czy (zob. tez: Ainsworth, Blehar, Waters, Wall, 1978; Belsky, 1999; Leibowitz,
Ramos-Marcuse, Arsenio, 2002), nie zawsze odnajduje jednak potwierdzenie
w badaniach (np. nad bledem agresji). Dzieci maltretowane przez rodzicow:
a) nie konstruowaly bardziej negatywnej reprezentacji rodzica niz dzieci nie-
doswiadczajace agresji, ale b) doswiadczaly bardziej negatywnych emocji i c)
miaty stabszg pamiec¢ (Valentino, Rogosch, Cicchetti, Toth, 2008). Wyniki te
zbiezne sg z wynikami Guryckiej (1990) dotyczacymi spadku emocji pozy-
tywnych po bledzie wychowawczym. Brak negatywnej reprezentacji rodzica
jako wynik badan Valentino jest zastanawiajacy, poniewaz niektére wnioski
z innych badan dowodzg pojawiania si¢ negatywnej reprezentacji rodzica po
bledzie agresji (Aster, 2002, za: Valentino i in., 2008). Wyniki badan wydaja
sie wiec niespdjne. Wyttlumaczenie mozna znalez¢ w teorii Guryckiej (1990),
u ktérej conditio sine qua non spadku autorytetu rodzica jest uswiadomie-
nie sobie bledu przez dziecko i nastepujacy za tym wzrost roli podmiotowej
dziecka. A zatem uswiadamianie sobie btedu rodzicielskiego moze by¢ wa-
runkiem koniecznym spadku autorytetu rodzica, ale czy zachowana jest wte-
dy pozytywna reprezentacja siebie u dziecka, a takze czy owocuje to zmiang
relacji z rodzicem? Czy podobne efekty wystepuja po wszystkich bledach?
Czy moze roznice w skutkach wigzg sie rowniez z jakoscig btedu? Czy po-
dobne skutki wystapig dla bledu hamowania aktywnosci wtasnej dziecka?
Rozwazajgc zagadnienie btedéw wychowawczych, nalezy wspomnie¢
o koncepcji, ktora wywarla duzy wpltyw na rozwoj myslenia psychologow
na temat rozwoju wiezi rodzica z dzieckiem. Mowa o teorii Bowlbyego
(1988), ktora zakladala, ze styl przywigzania rodzica i dziecka ksztaltuje si¢
bardzo wczesnie w zyciu dziecka, a nastepnie dziecko taki styl przywigzanio-
wy (ktdry inaczej mozna nazwac ,stylem przezywania wiezi”) przenosi na
relacje z partnerem w zyciu dorostym (Ainsworth i in., 1978; Belsky, 1999).
Wspolczesne wyniki badan longitudinalnych, w ktérych wykorzystywano
technologie badania krzywych rozwojowych (Latent Growth Models, LGM),
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sugerujg, ze relacja z dzieckiem nie tylko nie jest stala, ale ze jako$¢ tej wiezi
sie zmienia, a sama wiez ulega rozluznieniu. Wyniki uzyskane na probie
matek i dzieci badanych pod wzgledem przywigzania i bliskosci tuz po na-
rodzinach, a nastepnie w kolejnych odstepach czasu implikuja, ze krzywa
wiezi opada (Preacher, Wichman, MacCallum, Briggs, 2008). Wie¢z rodzica
z dzieckiem nie jest wigc zjawiskiem statycznym. Nie mozna tez méwic o ist-
nieniu pewnej wiezi, a raczej o jej roznych odcieniach i natezeniu w jednej
relacji z tym samym dzieckiem w réznych odstepach czasu. A skoro tak, to
czy mozna tatwo okresli¢, w jaki sposob styl wiezi (i ktory z nich) moglby
zostac przeniesiony na relacje z dorostym partnerem? Dla zjawisk takich jak
tworzenie si¢ wiezi, a nastepnie jej przeniesienie, bazujacych na pojeciach
egzemplarzowych, zaklada sie, ze czlowiek przechowuje w pamieci infor-
macje na temat odrebnych egzemplarzy (Maruszewski, 2003). Nie istnieja
zatem cechy definicyjne, ktdre charakteryzowalyby wszystkie egzemplarze,
a tym samym proces identyfikacji polega na ocenie podobienstwa nowego
obiektu do znanego egzemplarza. Aby mdc wnioskowa¢ o mozliwosci prze-
niesienia tejze wiezi, nalezaloby zbada¢ podobienstwo przyszlego partnera
do ojca lub matki. Sg to zastrzezenia metodologiczne z reguly formulowane
wobec pojec¢ egzemplarzowych. Jak podaje Maruszewski (2003), takie po-
dejscie ignoruje ludzka zdolno$¢ do abstrahowania. Czlowiek traktowany
jest jak kto$, kto doswiadczyl czegos i juz trwale warunkowany jest tym
doswiadczeniem.

Koncepcja Bowlbyego (1988) dzieki prostocie, z jaka w statyczny spo-
sob ujmuje zjawisko dynamiczne, zwalnia z myslenia na temat tego, czego
oczekiwaé mozna dalej w procesie wychowawczym. Wydawac sie moze, ze
za pomocy teorii Bowlby'ego mozna by wyttumaczy¢ wiez z opiekunem,
a nawet z przyszlym partnerem - wszystko da si¢ przewidzie¢, wystarczy
zmierzy¢ i oceni¢ stan emocjonalno-motywacyjny oraz poznawczy w zyciu
dziecka. Takie podejscie jest jednak oczywistym uproszczeniem, dziecko
tworzy bowiem nie jedng wi¢z, ale wiele. Nie ma tez niezbitych dowodow
empirycznych wskazujacych na to, ze wiez pierwotna jest silniejsza niz kaz-
da inna, ktéra si¢ w zyciu pojawia. Wzordéw wiezi moze by¢ wiele, a one
same — 0 czym wspomniano wyzej — moga ulega¢ modyfikacjom w czasie
(co zresztg potwierdzajg badania empiryczne, zob. np. Preacher i in., 2008).
Przyjecie statycznej koncepcji moze doprowadzi¢ do bledu, poniewaz zalo-
zenie o braku dynamicznosci w relacji rodzic—dziecko tak bardzo upraszcza
postrzegane zjawisko, ze niepotrzebnym lub wrecz nieuzasadnionym czy-
ni istnienie zalozen mdéwigcych o tym, ze wiez z opiekunem moze ulegaé
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zmianom w czasie, a poczynania rodzica majg wplyw na rodzaj interakgji
z dzieckiem (tak jak jest w przypadku koncepcji btedow wychowawczych).

Btad hamowania aktywnosci wlasnej dziecka moze deformowac jego
rozwoj poznawczy, prowadzi¢ do powaznych zaburzen w ksztaltowaniu sie
osobowosci dziecka, jak réwniez w wypracowywaniu wspoélnej linii dziata-
nia z rodzicem, ktéra moze by¢ korzystnie budowana tylko w warunkach
sprzyjajacych, gdy rodzic jest swiadom, w jaki sposdb rozwija si¢ aktywnos¢
dziecka (Shugar, 1989). Powszechna jest ogdlna akceptacja tezy o negatyw-
nym wplywie hamowania aktywnosci dziecka na jego rozwdj. Jednak btad
ten w perspektywie metodologicznej traktowany jako zmienna badana nie
zostal zoperacjonalizowany na tyle rzetelnie, by mégl stanowi¢ baze dla
poszukiwan badawczych dajacych odpowiedz na pytanie o bezposredni
zwigzek btedu hamowania aktywnosci z wypracowywaniem procedury
wspdlnego dzialania z rodzicem, czy tez poszukiwan oceniajacych zwig-
zek btedu hamowania z poczuciem kompetencji i sprawczosci u dziecka,
a takze z jako$cig relacji wychowawczej. Nie istniejg dane empiryczne, ktore
implikowatyby odpowiedz na pytania dotyczace wptywu btedu hamowania
aktywnosci dziecka na wymienione powyzej sfery. Skoro aktywno$¢ dziecka
moze mie¢ tak ogromny wplyw na jego rozwoj (por. Szuman, 1985b), bfad
hamowania moze si¢ nie tylko wigza¢ z doniostymi skutkami dla rozwoju
intelektualnego i osobowosciowego dziecka, lecz takze moze owocowac za-
burzeniami klinicznymi.

Podjecie problematyki btedéw wychowawczych, w tym bledu hamowania
aktywnosci dziecka, jest znaczace takze z powodu braku badan na ten temat
w Polsce od lat 90. XX wieku. Badania prowadzone przez Gurycka nie zosta-
ly przez autorke koncepcji bledéw w wychowaniu dokonczone.

Polskie badania nad aktywnoscig dziecka podejmowane byly wczesniej
w obszarze analizy aktywnosci spotecznej dzieci, przyczyn ich biernosci
spolecznej, powstawania nudy u dzieci oraz wpltywu aktywnosci na rozwoj
dziecigcych zainteresowan (Gurycka, 1970, 1976, 1977, 1978). Hamowanie
aktywnosci dziecka bylo w dorobku nauki polskiej utozsamiane zawsze
z sytuacja przynoszaca dziecku szkode. Wedlug Chtopkiewicz (1975a) pod-
stawowym czynnikiem ksztaltujagcym syndrom zahamowania jest ,,represja
oddzialywania $rodowiska, prowadzaca do nadmiernej rozbudowy struktur
hamujacych, a z drugiej strony opo6zniajgca rozwdj dziecka we wszystkich
obszarach” (s. 53). Gurycka (1990) z kolei okreslita zachowania hamuja-
ce aktywno$¢ dziecka jako bledne, utozsamiajac ich wystepowanie z sytu-
acja niebezpieczng dla rozwoju dziecka, przynoszaca niekorzystne skutki.
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Hamowanie aktywnosci dziecka, w odréznieniu od poprawnego zachowania
rodzica (jakim jest kierunkowanie aktywnosci dziecka poprzez organizowa-
nie dziecku przestrzeni do wyrazania swojej aktywnosci w sposob spolecznie
akceptowalny), jest rozumiane przez autorke koncepcji btedéw wychowaw-
czych jako zjawisko procesualne, dynamiczne, polegajace na ustawicznym
zniechecaniu dziecka do podejmowania dzialan, przerywaniu aktywnosci
dziecka przez rodzica, zabranianiu, krytykowaniu za aktywno$¢, narzucaniu
innego rodzaju zajeé. Warto zauwazy¢, ze naukowcy na $wiecie wyrdzniaja
dwa rodzaje hamowania aktywnosci dziecka, okreslajac je mianem restra-
ining child’s activity i constraining child’s activity (stowa te s3 synonimami
polskiego stowa ,hamowac” lub ,,ograniczac’, ,krepowac”, zob. Guralnik,
1986), a mianowicie a) hamowanie aktywnosci spotecznej (constraining
children’s social activity; Winterhoft, 1997) i b) hamowanie aktywnosci fi-
zycznej dziecka (constraining children’s physical activity; Carver i in., 2009).
Na $wiecie odnotowuje si¢ nieliczne badania nad hamowaniem aktywnosci
dziecka. Plynace z nich wnioski zgodnie sugerujg staly spadek aktywnosci
dziecka w procesie konsekwentnego hamowania tej aktywnosci przez ro-
dzicow (Carver i in., 2009) oraz spadek umiejetnosci spotecznych dzieci
(Winterhoft, 1997). Jak podkresla Winterhoff (1997), hamowanie dziecigcej
aktywnosci jest czesto promowane przez srodowisko, w ktérym wychowuje
sie dziecko.

Glebsza analiza skutkéw omawianego btedu rodzicielskiego moze by¢
cenna dla wielu dziedzin psychologii, na przyklad dla psychologii klinicznej,
rozwojowej, osobowosci oraz — co oczywiste — dla psychologii wychowaw-
czej, wnoszac nowe tresci do analizy zjawiska kontroli rodzicielskiej (vs.
autonomii dziecka).

Autorkom pracy nieznane sg badania weryfikujace poprawnos¢ postaci
modelu zjawiska hamowania aktywnosci dziecka. Mimo, ze zagadnienie bie-
dow wychowawczych — w szczegolnosci bledu hamowania aktywnosci dziec-
ka - nie jest tematem nowym, w rzeczywistosci nie stalo si¢ ono obszarem
badawczym na szerszg skale. Blad z sytuacja stresowg wigzal rowniez Kor-
czak. Jak podaje Gurycka (2002, s. 113): ,,Korczak réwniez ostrzega wycho-
wawce: »W tym zagubieniu fatwo mozesz si¢ sta¢ tyranem, gdy nie zdajesz
sobie sprawy z tego, ze gdy dziatasz w trudnych sytuacjach, mozesz zrobi¢
btad, nieodwracalny btad«” - podkreslajac relacje btedu z doswiadczang
trudnoscia wychowawcza. Zwigzek ten na poczatku stulecia byt ciggle mato
konfirmowang hipotezg. Niniejsza praca jest probg wypelnienia tej luki.
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POJECIA PODSTAWOWE W TEORII BLEDOW
WYCHOWAWCZYCH ANTONINY GURYCKIEJ

Btedy wychowawcze — informacje ogdine

Podstawowym mechanizmem wychowania jest nabywanie i gromadzenie
przez wychowanka doswiadczen. Mechanizm ten zachodzi w obrebie sytu-
acji wychowawczych w interakgeji z okreslonymi wychowawcami (Gurycka,
1990). To, jak wychowanek odbiera i rozumie przekaz kierowany do niego
w konkretnej sytuacji przez wychowawce, jak rozumie on samg sytuacje
wychowawczg, ksztaltuje w dziecku nie tylko percepcje interakcji wycho-
wawczej, ale rowniez reprezentacje opiekuna, siebie, §wiata, a takze przy-
czynia si¢ do gromadzenia przez dziecko informacji na temat otaczajacej
rzeczywisto$ci oraz sposobow, w jaki powinno ono na nig reagowac i jak
powinno si¢ zachowywac.

W toku wychowania dziecko nabywa doswiadczenie, zreby tworzace
informacje opisowa (dotyczaca tego, jaki jest $wiat), warto$ciujaca (ocenia-
jaca $wiat) oraz programujacg (regulujaca sposdb reagowania dziecka na
rézne sytuacje i ludzi; Gurycka, Jurkowski, Pilkiewicz, 1985). Informacje te,
zdobywane poprzez doswiadczanie, tworzg podstawy osobowosci dziecka,
przyczyniajg si¢ do ksztaltowania podstawowych tendencji myslenia o $wie-
cie (tendencji umystowych), przezywania emocji (tendencji emocjonalnych)
oraz reagowania (tendencji behawioralnych). Tendencje te ksztaltujg osobo-
wos¢ dziecka i budujg schematy jego funkcjonowania w $wiecie (Greene-
berg, 2002; Mellibruda, 2010).

Potozenie nacisku na do$wiadczenie dziecka w toku interakeji wycho-
wawczej jest uzasadnione tym, ze doswiadczenie to ma wplyw na ksztal-
towanie si¢ osobowosci dziecka, a takze tym, ze wigze si¢ ono z ryzykiem
zaburzenia badz zerwania interakcji wychowawczej.

Blad wychowawczy nie musi zatem by¢ zjawiskiem ciaglym - wystarczy
ze wpisze sie na trwale w doswiadczenie dziecka, zaburzajac jego spostrze-
ganie rzeczywistosci. Tym samym blad jest zjawiskiem wzglednym (zalezy
od subiektywnego odbioru dziecka). W zaleznosci od czynnikéw takich
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jak temperament dziecka, sytuacje wychowawcze, samopoczucie dziecka
w danej chwili, zachowanie rodzica (wychowawcy) moze zosta¢ odebra-
ne przez wychowanka jako pozytywne lub neutralne badz jako negatywne
i krzywdzace.

Uwzgledniajac subiektywnos$¢ btedu wychowawczego, Gurycka (1990)
zdefiniowala go jako ,takie zachowanie wychowawcy, ktore stanowi realng
przyczyne (lub ryzyko) powstania szkodliwych dla rozwoju wychowanka
skutkdéw” (s. 23). O bledzie méwimy wiec, gdy zachowanie wychowawcy
przyczynia sie do powstania negatywnych doswiadczen dziecka. Fakt zaist-
nienia bledu mozemy wigc stwierdzi¢ na podstawie wystgpienia jego skut-
kow (bliskich lub odleglych w czasie).

Jak zatem mozna uchroni¢ si¢ od bledu, skoro jego wystepowanie jest
wzgledne, zalezy od subtelnych okolicznosci, a stwierdzi¢ mozemy go dopie-
ro po jego wystapieniu? Gurycka proponuje, aby o bledzie nie wnioskowaé
w sposob kategoryczny, ale probabilistyczny. Nalezy poszukiwa¢ sytuacji,
zachowan opiekunow, ktére z najwiekszym prawdopodobienstwem moga
przynosi¢ dziecku negatywne do$wiadczenia.

Na podstawie badan wiasnych i analizy doswiadczenia dzieci Gurycka
wylonita trzy kategorie btedow oraz dziewie¢ rodzajoéw bledow, ktore wedlug
niej moga z duzym prawdopodobienstwem przyczynic si¢ do powstania ne-
gatywnych dla dziecka doswiadczen.

Gurycka zakwalifikowala btedy w obrebie trzech dwubiegunowych wy-
miaréw (tabela 1).

Tabela 1
Kategorie bledow wychowawczych wedtug Guryckiej (1990, s. 75)
Zar emocjonalny Vs Léd emocjonalny
(ekstremalna emocjonalna akceptacja dziecka) * (ekstremalne emocjonalne odrzucenie dziecka)
Nadmierna koncentracja na dziecku Vs, Nadmierna koncentracja na sobie
Nadmierna koncentracja na zadaniu dziecka vs. Niedocenianie zadan dziecka

Im blizsze konca danego wymiaru jest zachowanie rodzica, tym wieksze
prawdopodobienstwo, ze jest to zachowanie bledne. Bledy rodzicielskie sg
traktowane przez Guryckg jako zachowania ekstremalne, nieumiarkowane.
Jednocze$nie — wyraznie podkresla ona, Ze nie kazde zdenerwowanie rodzi-
ca i nie kazde zachowanie agresywne musi by¢ btedne (zalezy to od odbioru
dziecka), a co wiecej, wydaje sie, ze tylko niektdre z tych zachowan moga
by¢ zwigzane z prawdopodobienstwem wystapienia negatywnych skutkow
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dla rozwoju dziecka (i tym samym przeksztalci¢ si¢ realnie w zachowanie
bledne). Sg to zachowania skrajne, ekstremalne, nadmierne, nie zachowujace
umiaru.

nadmierna
koncentracja
na dziecku
nadmierna nadmierna_
koncentracja ﬁgnz%%gtrﬁﬂf’a
na zadaniu idealizacja | rygoryzm
dziecka
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uleganie hamowanie
(bezradnos¢) V| IV aktywnosci
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zadan zadan
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Rysunek 1. Koto bledéw wychowawczych i blad niekonsekwencji (na podsta-
wie: Gurycka, 2008). Strzalki przedstawione przy bledzie niekonsekwencji
pokazuja, jak bledy mogga si¢ ze sobg faczy¢.

Piszac o ekstremalnych zakresach zachowan rodzica, mozna rozwaza¢
nie tylko ich réznorodnos¢, ale rowniez czestotliwo$¢ i nasilenie (impet,
nacisk rodzica). Do tych trzech wymiaréw Gurycka zaklasyfikowata bledy
wychowawcze oraz blad dziewiaty, definiowany jako potaczenie wszystkich
o$miu btedéw. Bledy te przedstawia diagram zamieszczony na rysunku 1.
Wedlug Guryckiej do bledow zimnych nalezy: rygoryzm, agresja, hamowa-
nie aktywnosci dziecka oraz obojetno$¢. Do bledow cieplych z kolei zali-
czy¢ mozna: idealizacje dziecka, zastepowanie, uleganie oraz eksponowanie
siebie. Kolejng kategori¢ bledow stanowig bledy nadmiernej koncentracji
na dziecku, w tym: zastepowanie, idealizacja dziecka i rygoryzm. Hamowa-
nie aktywnosci dziecka, eksponowanie siebie przez rodzica oraz obojetno$é
wobec dziecka stanowig przyklad bledow nadmiernej koncentracji na so-
bie. Z kolei do bledow przeceniania zadan dziecka naleza: zastepowanie,
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idealizacja dziecka, rygoryzm oraz agresja. Ostatni rodzaj wyréznionych
przez Gurycka bledow stanowig bledy niedoceniania zadan, a w szcze-
golnosci: hamowanie aktywnosci, obojetnos¢, eksponowanie siebie oraz
uleganie.

Dziewie¢ rodzajow bledéw wychowawczych zostalo przez Gurycka
(1990) opisanych w sposob nastepujacy:

1. Blad rygoryzmu jest wynikiem polgczenia nadmiernej koncentracji
na dziecku i na jego zadaniu oraz ekstremalnego emocjonalnego odrzuce-
nia dziecka przez wychowawce. Wedlug Guryckiej zachowania obarczone
wysokim ryzykiem wystgpienia tego btedu wiaza sie ze Scistym kontrolowa-
niem postepowania dziecka (egzekwowaniem posluszenstwa), pedanteria,
precyzyjnym stawianiem okreslonych wymagan. Do zachowan poprawnych,
ktére moga pomdc unikng¢ tego btedu, Gurycka zalicza stawianie dziecku
realnych wymagan, kontrolowanie ich spelniania poprzez prawidltowy sys-
tem wzmocnien, odpowiedni balans miedzy karami i nagrodami (przewaga
nagrod), a takze wlaczanie ocen dziecka.

Reprezentacja dziecka w umysle rodzica przyczyniajaca si¢ do powstania
tego bledu polega, zdaniem Guryckiej, na utozsamianiu dziecka z zadaniem,
spostrzeganiu zachowan dziecka i ich skutkow jako szczegélnie waznego
elementu sytuacji.

2. Blad agresji jest zwigzany z nadmierng koncentracjg wychowawcy na
zadaniu oraz z ekstremalnym emocjonalnym odrzuceniem wychowanka.
W tej kategorii mieszczg si¢ stowne, fizyczne i symboliczne ataki zagrazajace
dziecku i ponizajace je. Do zachowan poprawnych, ktére mogg pomoc unik-
na¢ tego bledu, zdaniem Guryckiej, nalezy tolerancja dla dziecka, a takze
rozwigzywanie probleméw i konfliktéw pomiedzy wychowawcg a wycho-
wankiem w drodze kompromisu i racjonalizacji stanowisk.

Reprezentacja dziecka w umysle rodzica, ktéra przyczynia sie do powsta-
nia tego btedu, polega, zdaniem Guryckiej, na spostrzeganiu dziecka jako
zagrazajacego dla opiekuna.

3. Blad hamowania aktywnos$ci dziecka znajduje si¢ na polaczeniu
ekstremalnego emocjonalnego odrzucenia wychowanka i niedoceniania
jego zadan. Zachowania noszace znamiona bledu hamowania aktywnosci
dziecka przez wychowawce (np. rodzica) charakteryzujg si¢ przerywaniem
bez uzasadnionej przyczyny aktywnosci dziecka. Blad ten Gurycka wigze
z powstawaniem w umysle wychowawcy (opiekuna) reprezentacji dziecka
ijego zadan jako mniej waznych od aktywnosci i zadan wychowawcy (opie-
kuna). Bledne zachowania polegaja na nieuzasadnionym (pozbawionym
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racjonalnych przyczyn) przerywaniu czy zmienianiu aktywnosci dziecka
poprzez fizyczne lub symboliczne zachowania rodzica. Do zachowan po-
prawnych, mogacych pomdéc unikngé tego bledu, autorka zalicza organizo-
wanie dziecku warunkéw do rozwijania wtasnej aktywnosci, kierunkowa-
nie jego aktywnosci lub poszukiwanie z dzieckiem aktywnosci zastepczej
(negocjowanie).

Reprezentacja dziecka w umysle rodzica, ktdra przyczynia sie do powsta-
nia tego btedu, polega, zdaniem Guryckiej, na spostrzeganiu dziecka i jego
aktywnosci jako mniej waznych od aktywnosci i potrzeb opiekuna.

4. Blad obojetnosci znajduje si¢ na polgczeniu wymiaréw emocjonalnego
odrzucenia dziecka, niedoceniania zadan dziecka i nadmiernej koncentracji
na sobie. GIéwng osig tego bledu jest dystans wobec dziecka, jego spraw
i aktywnosci, a takze brak zainteresowania jego problemami. Do zachowan
poprawnych, ktére moga pomdc unikng¢ tego btedu, zdaniem Guryckiej
nalezy tworzenie warunkow do wyrazania si¢ samodzielnosci dziecka i ak-
ceptacja dziecka.

Reprezentacja dziecka w umysle rodzica, ktéra przyczynia sie do powsta-
nia tego bledu, polega, wedlug Guryckiej, na spostrzeganiu zadan i potrzeb
dziecka jako malo waznych dla wychowawcy, a takze ocenianiu ich jako
czynniki zbyt go obcigzajace, przed ktérymi musi si¢ on bronic.

5. Blad eksponowania siebie miesci si¢ na styku wymiaréw nadmierne;j
koncentracji na sobie i niedoceniania zadan dziecka. Eksponowanie siebie
polega na koncentracji uwagi dziecka na sobie, swoich walorach, przymio-
tach, zaletach, a takze na potrzebach i odczuciach wtérnych do potrzeb
i odczu¢ dziecka, na wykazywaniu przez wychowawce checi imponowania
swoimi osiggnieciami i umiejetnosciami przy jednoczesnym podkreslaniu
stabszych mozliwosci dziecka. Do zachowan poprawnych, ktére moga po-
moc unikngé tego bledu, zdaniem Guryckiej nalezy rGwnowazenie potrzeb
swoich i dziecka, skromno$¢ w prezentowaniu wlasnej osoby oraz réwno-
wazenie swoich zdolnosci i mozliwosci zgodnie z wymaganiami stawianymi
dziecku.

Reprezentacja dziecka w umysle rodzica, ktdra przyczynia sie do powsta-
nia tego btedu, polega na spostrzeganiu siebie jako szczegdlnie waznego
cztonka interakcji wychowawczej oraz na przecenianiu siebie i swoich wa-
loréw przez wychowawce, a jednocze$nie na ocenianiu dziecka jako stab-
szego i nieudolnego, jako jednostki, ktéra powinna by¢ ksztalttowana przez
madrzejszego i lepszego od dziecka wychowawce.

W
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6. Blad ulegania dziecku jest wynikiem niedoceniania zadan dziecka
oraz jego ekstremalnej emocjonalnej akceptacji. Jako przyklad btednych
zachowan wyrdznia si¢ spetnianie zachcianek dziecka, demonstrowanie
wlasnej bezradnosci, uleganie prosbom i zagdaniom dziecka oraz rezygno-
wanie z wymagan stawianych dziecku. Do zachowan poprawnych, ktére
moga pomoc unikng¢ tego bledu, zdaniem Guryckiej nalezy pertraktowanie
i uzgadnianie zar6wno wymagan wychowawcdw wobec podopiecznych, jak
i zakresu spelniania prosb i potrzeb.

Reprezentacja dziecka w umysle rodzica, ktdra przyczynia sie do powsta-
nia tego btedu, polega na spostrzeganiu sytuacji wychowawczej jako nad-
miernie trudnej dla dziecka i zagrazajacej — jako sytuacji, od ktdrej trzeba
uciec, ktdrej trzeba unikna¢.

7. Blad zastepowania dziecka polega na polgczeniu ekstremalnej emo-
cjonalnej akceptacji dziecka z nadmierng koncentracjg na jego zadaniach.
Do btednych zachowan opiekundw zalicza si¢ wykonywanie za dziecko jego
zadan i obowigzkéw, przejmowanie aktywnosci dziecka, niepozwalanie mu
na dokonczenie jego aktywnos$ci. Do zachowan poprawnych, ktére moga
pomoc unikng¢ tego bledu, zdaniem Guryckiej nalezy pomaganie dziec-
ku w samodzielnym wypelnianiu swoich obowigzkéw oraz wspoétdziatanie
z dzieckiem przy jednoczesnym zachowaniu aktywnosci dziecka.

Reprezentacja dziecka w umysle rodzica, ktéra przyczynia si¢ do po-
wstania tego bledu, polega na postrzeganiu dziecka jako wymagajacego
szczegllnej troski, stabego, bezradnego, zmeczonego i niezdolnego, przy
réwnoczesnym postrzeganiu zadan, ktére ono realizuje, jako wazniejszych
od innych spraw.

8. Blad idealizacji dziecka jest kompilacja nadmiernej koncentracji na
zadaniu i na dziecku oraz ekstremalnej emocjonalnej akceptacji dziecka.
Zachowania bedace konsekwencja tego bledu sg zwigzane z utozsamianiem
dziecka z najwyzszym mozliwym dobrem. Polegaja one na cigglym zajmo-
waniu si¢ dzieckiem, wnikaniem w jego aktywno$¢ i na nieustajagcym zainte-
resowaniu dzieckiem pod pozorem ochrony zaréwno przed niebezpieczen-
stwami, jak i przed mozliwoscig wystapienia zachowan dziecka niezgodnych
z idealnym wzorcem zalozonym przez wychowawce. Blad ten polaczony jest
z ekstremalnie pozytywnymi ocenami dziecka i jego aktywnosci oraz z bra-
kiem jakiegokolwiek krytycyzmu wobec zachowan dziecka. Do zachowan
poprawnych, ktére moga pomdc unikng¢ tego btedu, zdaniem Guryckiej
nalezy adekwatne do sytuacji wzmacnianie aktywnosci dziecka oraz kryty-
cyzm polaczony z akceptacja dziecka.
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Reprezentacja dziecka w umysle rodzica, ktdra przyczynia sie do powsta-
nia tego btedu, polega na nadmiernym przecenianiu zalet dziecka przy row-
noczesnym spostrzeganiu otoczenia jako zagrazajacego dziecku.

9. Gurycka (1990) wyréznila takze blad niekonsekwencji, bedacy wyni-
kiem wystepowania zachowan opiekundéw zaliczanych do réznych kategorii
bledéw w obrebie konkretnego rodzaju sytuacji wychowawczej. Na przyktad
blad rygoryzmu wspdtwystepowac moze z bledem hamowania aktywnosci
dziecka, btad agresji - z bledem obojetnosci, btad eksponowania siebie -
z bledem idealizacji dziecka, btagd obojetnosci - z bledem zastepowania itp.
(por. rysunek 1).

Kazdy blad przyczynia si¢ do powstania w umysle wychowanka nega-
tywnej reprezentacji sytuacji wychowawczej oraz zachowania wychowawcy
i moze wplywa¢ na dalsze z nim kontakty (np. doprowadzajac do zabu-
rzenia lub zerwania interakcji wychowawczej), prowadzi¢ do zmniejszenia
roli podmiotowej i oslabienia pozytywnych emocji u dziecka (s to wedtug
Guryckiej skutki bliskie).

Szczegblne nagromadzenie btedéw wychowawczych moze przyczyniaé
sie do powaznych, nieadaptacyjnych zmian w osobowosci dziecka, na przy-
ktad do powstawania nieadaptacyjnych tendencji w zachowaniu dziecka,
w konsekwencji utrwalajac zachowania schematyczne, charakterystyczne dla
osobowosci zaburzonej (sg to skutki odlegle; Gurycka, 1990).

Kazdy btad hamowania aktywnosci dziecka nalezy do kategorii btedow
zimnych, mieszczacych si¢ na wymiarze emocjonalnego chtodu, czyli eks-
tremalnego emocjonalnego odrzucenia dziecka przez rodzica.

Przyczyng zachowan obarczonych ryzykiem wystapienia bledu hamowa-
nia aktywnosci dziecka sg zachowania polegajgce na niedocenianiu zadan
dziecka oraz zachowania bedace wynikiem koncentracji wychowawcy na
swoich potrzebach i zadaniach.

Niedocenianie zadan dziecka wigze si¢ z niskg oceng efektow dzieciecych
dzialan, jak rowniez z krytyczng oceng samego procesu wykonywania czyn-
nos$ci zwigzanych badz z adekwatng dla wieku dziecka pracg intelektualng
lub fizyczng, badz z zabawg. Rodzic odrzuca aktywnos¢ dziecka i przekie-
rowuje j3 na tory swojej aktywnosci i potrzeb lub blokuje ja w sposéb spra-
wiajgcy dziecku przykros¢ i zawstydzajacy je.

Powyzsze kategorie zachowan skladajacych si¢ na blad hamowania ak-
tywnosci dziecka pozwolity na wyznaczenie ogdlnych wskaznikow behawio-
ralnych odnoszacych si¢ do tych zachowan rodzica, ktére hamujg aktywnosé¢
dziecka. Sg to m.in.:
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1. krytykowanie dziecka za aktywnos¢ fizyczng, manualng, umystowa;

2. zniechecanie dziecka do podejmowania aktywno$ci, méwienie mu, ze
sobie nie poradzi, ze jest za stabe, albo Ze to, co robi, nie ma sensu i Ze nie
wyjdzie z tego nic dobrego;

3. o$mieszanie dziecka przed innymi (dotyczy to zaréwno dziatan dziecka,
jak i jego relacji z innymi ludZzmi), w tym krytykowanie, o§mieszanie,
upokarzanie dziecka za przyjazn, mitos¢ i wrazliwo$¢, jakie kieruje do
innych oséb;

4. podkreslanie przed dzieckiem swoich pomystéw i ciggle zmuszanie go do
podejmowania dziatan wymyslonych przez rodzica (np. do dodatkowych
zajed);

5. egzekwowanie zainteresowania ze strony dziecka wlasnymi zainteresowa-
niami, aktywnosciami, opiniami, a przede wszystkim potrzebami.
Wskazniki wystgpienia btedu hamowania aktywnosci dziecka mozna

diagnozowac takze na podstawie odczu¢ oraz mozliwych reakeji dziecka na

zachowanie opiekuna. Moga do nich naleze¢ m.in.:

1. nieche¢ dziecka do podejmowania nowych aktywnosci, odmawianie
uczestniczenia w aktywnosciach, nieche¢ do pokazywania owocow swojej
pracy;

2. poczucie dziecka, Ze moze sobie nie poradzi¢ z zadaniem, oraz nieuza-
sadnione czgste dewaluowanie swojej wartosci przez dziecko;

3. potrzeba ukrywania si¢ przed rodzicem, ochranianie przed nim swojej
aktywnosci, nieinformowanie go o swoich planach i pomystach z obawy,
ze rodzic moze zniszczy¢ zabawki, zniecheci¢ do planow, niemdwienie
rodzicowi o swoich przyjazniach.

Powyzsze wskazniki nalezy traktowac jako przyklady. Reakcje dziecka
nie sg przy tym bezposrednimi oznakami hamowania jego aktywnosci, lecz
oznakami po$rednimi, na podstawie ktérych mozna wnioskowac, ze hamo-
wanie mialo miejsce, poniewaz wywotato specyficzng reakcje dziecka, ktdrej
na poziomie teoretycznym mozna si¢ bylo spodziewac. Oczekiwaé mozna
szeregu skutkéw hamowania aktywnosci dziecka, na przyklad (poza ostabie-
niem poczucia kompetencji) unikania podejmowania zadan i wyzwan oraz
ogolnej nieSmialosci dziecka. By¢ moze jednym z najgrozniejszym skutkow
moze by¢ ttumienie emocji przez dziecko i spostrzeganie rodzica jako osoby,
ktoéra zagraza dziecku, przed ktorg nalezy sie chroni¢, przed ktorg trzeba
sie mie¢ na bacznosci, by¢ czujnym. Konsekwencje hamowania aktywnosci
dziecka - z jednej strony niepewnos¢ siebie, zawstydzenie i zaklopotanie,
a z drugiej - odbieranie otoczenia jako zagrazajacego dziecku i upokarzajace
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je — moga w przyszlosci przyczynia¢ sie¢ do rozwoju zaburzen paranoidal-
nych u dziecka. Préba wyobrazenia sobie mozliwego doswiadczenia dziecka
w sytuacji hamowania ujawnia, ze blad ten owocowaé moze zaburzeniem
osobowosci typu paranoidalnego; dowodem na to s3 tez relacje na temat
doswiadczenia wewnetrznego osdb paranoidalnych, ktore byly czesto za-
wstydzane, a co wiecej, ktore odczuwaly wzmozong potrzebe ochrony przed
otoczeniem (Millon, Davis, 2005).

W diagnozie btedow wychowawczych istotng role odgrywa réwniez
reprezentacja dziecka w umysle rodzica (Gurycka, 1990). Wyznacza ona
sposob, w jaki rodzic traktuje dziecko, okresla zakres i stopien trudnosci,
wymagan, jakie stawia dziecku. Reprezentacja dziecka w oczach wychowaw-
cy ksztaltuje si¢ na podstawie ogélnego przebiegu interakcji wychowaw-
czych miedzy wychowawcg a wychowankiem. Maja na nig wptyw zaréwno
doswiadczenia rodzica w interakgcji z dzieckiem, jak i cechy osobowosci
rodzica.

Reprezentacja dziecka w oczach rodzica hamujgcego aktywnos¢ dziec-
ka opiera si¢ na spostrzeganiu dziecka i jego zadan jako mniej waznych
od pomysléw, zadan i potrzeb rodzica. Rodzic taki narzuca dziecku swoja
aktywno$¢, bo wie lepiej. W sposob ekstremalny moze ingerowaé w we-
wnetrzng wolnos¢ dziecka, ograniczajgc przy tym jego aktywnos¢ (gtéwna
sile napedowa rozwoju czlowieka). Zachowanie takiego rodzica sprawia, ze
dziecko moze nie mie¢ pewnosci co do kierunku dziatan, ktére powinno
podejmowac w zyciu lub - co gorsza — nawet co do swoich uczu¢ i emo-
cji. Dziecko upokarzane, zawstydzane za mito$¢ (w przypadku, gdy rodzic
hamuje aktywnos¢ nawigzywania przez dziecko relacji z innymi osobami),
moze nie tylko nie by¢ pewne swoich uczu¢, emocji, ale takze konsekwentnie
rozwija¢ bezemocjonalng cze$¢ swojej osobowosci, w sferze emocjonalnej
pozostawiajac jedynie zdolno$¢ do przezywania emocji negatywnych.

Powyzszy opis stanowi zaledwie jeden z przykladow tego, jaki kierunek
mogg przybra¢ skutki hamowania aktywnosci dziecka przez rodzica - moz-
liwych schematéw jest zapewne o wiele wigcej. Hamowanie, podobnie jak
inne bledy, moze znacznie przyczynic sie do wytworzenia sie w dziecku Jun-
gowskiego cienia - sfery, ktorg dziecko chce ukry¢ przed §wiatem, a nawet
przed samym sobg (Crowley, 2003; von Thun, 2001).

Analizujac bledy wychowacze, nalezy bra¢ réwniez pod uwage, Ze moz-
liwe jest przyspieszenie pojawienia si¢ ich negatywnych skutkéw z powodu
»hakladania si¢” wplywu btedéw popelnianych przez réznych wychowaw-
cOw (rodzidw, nauczycieli itd.).
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Teoretyczny model konstruktow warunkujacych powstanie btedu hamowania ak-
tywnosci dziecka. Analiza koncepcji bledow wychowawczych Guryckiej (1990)
stanowi podstawe do skonstruowania modelu teoretycznego, ktory obejmuje
zwigzki pomiedzy konstruktami warunkujgcymi powstawanie wychowaw-
czego bledu hamowania aktywnosci dziecka. Model ten zostat uzupelniony
przez Szymanska (2012c) o dodatkowe zmienne, ktére moga pozostawac
w zwigzku z opisang przez Gurycka strukturg teoretycznych zaleznosci.
W proponowanym w niniejszej pracy ujeciu model Guryckiej zostal wiec
poszerzony. Ponizej przedstawiony jest opis proponowanego ogélnego mo-
delu zwigzku do$wiadczanej przez rodzica trudnosci wychowawczej z po-
pelnianym przez rodzica bledem hamowania aktywnosci dziecka. Kolejno
przedstawione zostang dwa modele hierarchiczne. W pierwszym modelu
kontroluje si¢ moderujgca role temperamentu, tzn. wpltyw temperamentu
dziecka na zwigzek rozbieznosci miedzy celem wychowawczym i stanem
aktualnym dziecka z do$wiadczang przez rodzica trudno$cig wychowawcza.
W modelu drugim kontrolowana jest moderujgca rola temperamentu dziec-
ka na zwigzek miedzy spadkiem poczucia wlasnych kompetencji u dziecka
a doswiadczeniem przez nie hamowania aktywnosci. Ich poprawno$¢ teo-
retyczna zostala zweryfikowana.

Zgodnie z wytyczng Guryckiej (1979) badanie procesu wychowawczego
powinno rozpoczynac si¢ od analizy celéw wychowawczych, tzn. od ana-
lizy cech psychicznych, ktore rodzic chce uksztalttowaé w dziecku, a takze
od analizy aktualnego rozwoju danej cechy u dziecka. Rozbiezno$¢ miedzy
celem wychowawczym rodzica i stanem aktualnym dziecka, tj. stopniem,
w jakim dziecko posiada dane cechy, stanowi zmienng egzogeniczng w mo-
delu substantywnym (teoretycznym), ktéra nie jest objasniana przez zadng
inng zmienng i tym samym stanowi gtéwna zmienng niezalezng modelu.

Dynamike procesu prowadzacego do ewentualnego bledu hamowania
aktywnosci dziecka i jego skutkow ilustruje rysunek 2. Przedstawiony sche-
mat bazuje na zalozeniu, Ze rozbiezno$¢ pomiedzy celem wychowawczym
rodzica a stanem aktualnym dziecka (tj. stopniem, w jakim dziecko posiada
dane cechy) tworzy dla rodzica trudng sytuacje, wymagajaca ewentualnej
interwencji, wywolujacg napiecie i — ogdlnie — warunkujgca doswiadcze-
nie (odczucie) trudnosci. Relacje te - o dodatnim zwigzku - przedstawia
sie w modelu w postaci hipotezy 1 (H1; por. rysunek 2). Doswiadczenie
trudnosci (przezycie stresu) sprawia, ze w umysle rodzica ksztaltuje sie re-
prezentacja zdarzenia oraz uaktualnia sie reprezentacja dziecka (hipoteza
2, H2). W zaleznosci od tresci tej reprezentacji rodzic moze przyjac¢ jedna
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z dwdch reakcji na stres. Reprezentacja dziecka w umysle rodzica pozostaje
w dodatnim zwigzku z reakcjg obrony przed stresem (hipoteza 3, H3). Réw-
noczes$nie rodzic moze wycofa¢ si¢ z procesu wychowawczego, nie uczac
dziecka zasad poprawnego zachowania (brak kontroli rodzicielskiej; hipo-
teza 4, H4). Reprezentacja dziecka w umysle rodzica (zwlaszcza negatywna)
moze mie¢ rowniez wplyw na stosowanie dyrektyw agresywnych wzgledem
dziecka (hipoteza 5, H5). W wyniku ksztaltujgcej si¢ negatywnej reprezenta-
¢ji dziecka rodzic moze réwniez podja¢ probe zwalczenia trudnosci poprzez
zrealizowanie zaplanowanego celu pomimo wszystko, stosujac zachowania
polegajace na przelamywaniu przeszkody (zwalczanie stresu metodg presji;
hipoteza 6, H6). W takiej sytuacji dochodzi¢ moze do hamowania aktyw-
nosci dziecka (hipoteza 7, H7).

Poza reakcjg zwalczania stresu poprzez probe przelamania przeszkody
cechg mogacg mie¢ zasadniczy wplyw na hamowanie aktywnosci dziecka
jest tez reprezentacja (w umysle rodzica) dziecka i jego zadan jako mato
waznych, a przynajmniej jako mniej waznych od zadan i pomysléw rodzica
(hipoteza 8, H8). Hamowanie aktywnosci dziecka moze w konsekwencji
przyczynic sie do jego poczucia braku kompetencji — zwlaszcza w obszarach
hamowanych (hipoteza 9, H9).
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doswiadczana obrona brak
rozbieznosé (odczuwana) przed kontroli
trudnosé stresem rodzicielskiej
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zadan
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agresywna
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Rysunek 2. Model teoretyczny zwigzku doswiadczanej przez rodzica trudno-
$ci wychowawczej ze skutkami btedu hamowania aktywnosci dziecka. Litera
H oznaczono ujete w hipotezach badawczych relacje migdzy konstruktami.

Uzasadnienie tresci modelu teoretycznego konstruktow warunkujacych powstanie
btedu hamowania aktywnosci dziecka. Kiedy w procesie wychowawczym rodzic
staje wobec zadania polegajacego na uzgodnieniu rozbieznosci, tj. na do-
prowadzeniu sytuacji do stanu pozadanego, musi umie¢ dostarczy¢ wycho-
wankowi takich doswiadczen, aby owg rozbiezno$¢ (odleglo$¢) zmniejszy¢
do poziomu przez niego akceptowalnego. Zadanie to uruchamia aktywno$¢
rodzica, ktora jest ukierunkowana na cel (Gurycka, 1970). Zgodnie z regu-
lacyjng teorig osobowosci (Kochanska, 1982) rozbieznos¢ stanu aktualnego
i pozadanego wywoluje stany motywacyjne’.

Im wigksza rozbiezno$¢, tym trudniejsze staje si¢ uzgodnienie stanu
pozadanego ze stanem aktualnym (Reeve, 2005). Rodzic staje wowczas
w obliczu sytuacji trudnej, ktérej towarzyszy¢ moze wewnetrzne napiecie,

2 Wedlug Kochanskiej (1982, s. 8) ,,rozbieznos¢ miedzy stanem aktualnym obiektu a stanem
pozadanym wytwarza napiecie motywacji w §wiecie wartosci”. ,,Napiecie powstaje, gdy napty-
wajace informacje sg deskryptywnie, informacyjnie niezgodne (rozbiezne) z oczekiwaniami”
(Kochanska, 1982, s. 10). ,,Jednym ze sposobéw redukowania tego napiecia moga by¢ czynnosci
podmiotu skierowane na zmniejszenie lub usuwanie tej rozbieznosci, to znaczy praktyczne przy-
wracanie obiektom stanu pozadanego” (Kochanska, 1982, s. 9).
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a takze emocje niepokoju, poirytowania i desperacji (Reykowski, 1966).
Doswiadczenie rozbieznosci uruchamia zatem motywacje jednostki do wy-
eliminowania tej rozbieznosci, jednakze wraz ze wzrostem tej rozbieznos$ci
- wzrasta prawdopodobienstwo, ze jej uzgodnienie, tj. doprowadzenie do
stanu pozadanego, nie uda si¢. Tym samym wzrasta prawdopodobienstwo
dos$wiadczenia trudnosci. Problem ten porusza hipoteza 1 (H1).

Dos$wiadczenie trudnosci wychowawczej jest (w ujeciu Guryckiej) wyni-
kiem braku mozliwosci zrealizowania zaplanowanego celu wychowawczego.
Jest to sytuacja stresu psychicznego, polegajaca na zakldceniu toku aktywno-
$ci rodzica i narazajgca go na poniesienie porazki wychowawczej’. Doswiad-
czenie stresu moze by¢ wynikiem tego, ze rodzic nie moze zaja¢ sie swoimi
potrzebami, poniewaz musi zrobi¢ co$ z zaistnialg rozbieznoscig, lub tego,
ze rodzic nie umie uzgodni¢ tych dwdch stanéw. Jak podaje Gurycka (1990)
»trudna sytuacja wymaga restrukturalizacji typowych zachowan, zmiany
schematow percepcyjnych, a w efekcie i czynno$ciowych” (s. 43). Rozwia-
zanie sytuacji wymaga zatem nowego spojrzenia, przewartosciowania, po-
patrzenia na sytuacje w nowy sposdb i poszukania nowego rozwigzania.
Gdy rodzic nie umie problemu rozwigzaé, w konsekwencji czego poziom
doswiadczanej trudnosci (stresu) podnosi si¢, wzrasta prawdopodobienstwo,
ze uksztaltuje sie¢ w nim negatywna reprezentacja czynnika dzialajgcego (np.
dziecka lub jego zadan). Problem ten porusza hipoteza 2 (H2).

Jak twierdzi Gurycka, rodzic moze reagowa¢ na trudnos¢, wybierajac
jedng z grup czynno$ci nalezacych do tzw. toru zmian specyficznych:
reakcje obrony przed stresem lub reakcje zwalczania stresu’. Rodzic w tej
fazie moze mysle¢: ,,nie poradze sobie z dzieckiem”. W efekcie wycofuje sie
z procesu wychowawczego, przyjmujac reakcje obrony przed stresem (H3),
i przestaje wywiera¢ wplyw wychowawczy, przestaje tez stosowac¢ kontrole
rodzicielska (H4). Innymi stowy méwigc, w takim przypadku uksztalttowana
reprezentacja dziecka wplywa na zachowanie rodzica. Rodzic wycofujacy

3 »Irudno$¢ wynika¢ moze zaréwno z faktu, iz zadanie odrywa osobnika X od innych
zadan, ktore preferuje, jak i z faktu, iz zadanie wymaga dzialan, do ktérych osobnik jest nie-
zdolny, nieprzygotowany...; rozwigzanie zadania stanowi samo przez si¢ trudno$¢, a wiec tworzy
sytuacje trudng” (Gurycka, 1970, s. 55). ,,Stres stanowi konsekwencj¢ trudnosci w osigganiu
celow. Stres bowiem to stan powstajacy wtedy, gdy cenione cele zostaly zagrozone lub utracone”
(Ledzinska, 2009, s. 72).

4 »Zachowania w sytuacjach trudnych przebiegaja na ogét bez petnego udziatu $wiadomo-
$ci. Sg bezposrednig reakcja na trudnos¢ obiektywna i (lub) odczuwang. Zagubiony lub zdener-
wowany trudno$cig wychowawca dziala pod wplywem stresu, bronigc sie¢ przed zagrozeniem
lub mu ulegajac” (Gurycka, 1990, s. 34).
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sie, probujacy unikng¢ stresu, moze wycofac sie z procesu wychowawcze-
go i w ogdle unika¢ kontaktu z dzieckiem, nie wywierajac wiecej wplywu
wychowawczego, nie uczac dziecka zasad poprawnego zachowania (H4).
W sytuacji, gdy rodzic posiada obraz dziecka jako trudnego (negatywna
reprezentacje¢ dziecka), zmienia si¢ jego sposob oddziatywania na dziecko
(Czwartosz, 1989; Porebska, 1982); czesto stosuje on presje, ale komuniku-
je rdwniez brak poczucia swoich kompetencji, dochodzi do paradoksalnej
sytuacji wychowawczej, w ktorej nie wiadomo, kto rzadzi, a rodzic czujac,
ze traci wplyw, zaczyna stosowa¢ zachowania agresywne werbalnie wobec
dziecka (H5; por. Bugental, Happaney, 2000; Bugental i in., 1997; Bugen-
tal i in., 1999; Bugental, Shennum, 1984). Dyrektywy wydawane dziecku
w takiej sytuacji mogg mie¢ charakter agresywny (Szymanska, 2008, 2009b).
Wplyw dyrektyw na zachowanie dziecka nie jest analizowane w dalszej cze-
$ci niniejszej publikacji. Zagadnienie to szeroko opisano juz w literaturze
swiatowej (np. Carlson-Jones i in, 1980; Goodman i in., 1999; Krasno, Ru-
bin, 1983; Kuczynski, 1984; Pettit i in., 1988; Quamma, Perkins, Greenberg,
1994; Rose-Krasnor i in., 1996; Westerman, 1990). Zamierza si¢ natomiast
analizowa¢ stosowanie dyrektywnosci agresywnej wobec dziecka przez ro-
dzica jako reakcje¢ na doswiadczong trudnos$¢ i na negatywng reprezentacje
dziecka rozumiang jako spostrzeganie dziecka i jego aktywnosci jako mniej
waznych od aktywno$ci rodzica i jego celow (Bugental, Happaney, 2000;
Bugental i in., 1999). Zaklada si¢, ze w wyniku do$wiadczenia trudnosci
w relacji z dzieckiem oraz pojawienia si¢ negatywnej reprezentacji dziecka
w umysle rodzica wzrasta prawdopodobienstwo zastosowania przez rodzica
dyrektywnosci agresywnej, ktora w tej sytuacji moze by¢ probg zastosowania
agresji jako mechanizmu roztadowania frustracji w celu doswiadczenia ulgi
(Meier, 1949, za: Reykowski, 1966). Problem ten porusza hipoteza 5 (H5).
Warto zauwazyé¢, ze reakcja jednostki na deprywacje potrzeb czy na
doswiadczenie trudnosci zalezy nie tylko od uksztaltowanej reprezentacji
dziecka, ale rowniez od stopnia odpornosci jednostki na stres (Reykow-
ski, 1966). Rodzic posiadajacy negatywna reprezentacje dziecka moze
przyjac postawe wycofania, jednak istnieje takze prawdopodobienstwo, ze
w wyniku do$wiadczenia trudnosci i uksztaltowania si¢ negatywnej repre-
zentacji dziecka rodzic podejmie postawe przeciwng do wycofywania sie,
a mianowicie probe zwalczania trudnosci poprzez przetamywanie ich. Pro-
blem ten porusza hipoteza 6 (H6). Przetamywaniu trudnosci i przeszkod
towarzyszy¢ moze wywieranie presji na dziecko. Wzrasta¢ moze wowczas
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prawdopodobienstwo hamowania aktywnosci dziecka. Problem ten poru-
sza hipoteza 7 (H7).

Hamowaniu aktywnosci dziecka towarzyszy wedlug Guryckiej (1990,
2008) specyficzna reprezentacja dziecka i jego aktywnosci u rodzica jako
malo waznych, a w kazdym razie jako mniej waznych od wtasnych pomy-
stow, celow i potrzeb. Jak zauwaza Hickman (2009, s. 5), ,,constraining si-
gnals the priority of curriculum over children’s well-being and lack of trust
in children and their »self-regulating competencies«” (,wystapienie hamo-
wania sygnalizuje przedkladanie programoéw nauczania nad dobro dzieci
oraz brak zaufania do dzieci i ich kompetencji samoregulacyjnych”; ttum.
A.S.). Hamowanie aktywnosci dziecka zakorzenione jest zatem w btednym
przekonaniu, Ze istniejg sprawy wazniejsze niz aktywnos¢ dziecka (tak ro-
zumie to tez Gurycka). Jezeli rodzic nie zmieni schematow percepcyjnych,
lecz nadal bedzie utrzymywat reprezentacje dziecka jako osoby mniej waznej
ijego zadan jako niewaznych, wowczas moze dojs¢ do hamowania dziecigcej
aktywnosci’. Reprezentacja dziecka w modelu substantywnym jest zmienng
posredniczacg pomiedzy doswiadczang przez rodzica trudnoscig wycho-
wawczg a hamowaniem aktywnosci dziecka (por. rysunek 2). Na rysunku 2
symbolizuje ona zaréwno reprezentacje dziecka, jak i reprezentacje zadan
dziecka w umysle rodzica.

Trudna sytuacja czy doswiadczenie trudnosci powinno by¢ zatem przede
wszystkim wezwaniem do refleksji nad doborem celéw wychowawczych oraz
metod ich realizacji, zastanowienia si¢ czy nie sg one za trudne dla dziecka,
czy nie powodujg dodatkowych komplikacji. Cele bowiem moga by¢ zle
wyznaczone lub nieodpowiednie do etapu rozwoju dziecka (por. Gurycka,
1980). Jezeli na skutek doswiadczenia trudnosci rodzic nie dokona reorga-
nizacji celéw lub zmiany reprezentacji dziecka, a podejmie probe zwalczania
trudnosci metodg przelamywania przeszkody (np. niepozadanej aktywnosci
dziecka), moze skonczyc¢ si¢ to wywieraniem na dziecko nadmiernej presji.
Dlatego tez w modelu substantywnym zmienna zwalczanie stresu pozostaje
w zwigzku z hamowaniem aktywnosci dziecka (H7). Nalezy zwroci¢ uwage,
ze w kole bledéw wychowawczych Gurycka sytuuje hamowanie aktywnosci
dziecka bardzo blisko agresji, uznajac, ze zachowania hamujace aktywno$¢

5 ,Czlowiek wladczy, przekonany o swej wyzszo$ci nad partnerem interakcji, dopoty bedzie
dziata¢ zgodnie z posiadang reprezentacja calego uktadu (calej sytuacji), dopéty bedzie podtrzy-
mywac interakcje we wlasciwy dla siebie sposob, dopdki nie natrafi na przeszkode, np. oporu
wychowanka lub zewnetrznej negatywnej oceny. Dopiero wéwczas jego sklonno$ci sprawig, ze
bedzie szukac sposobdw utrzymania swej linii dzialan »mimo wszystko« i zacznie popelniaé
ewidentne bledy” (Gurycka, 1990, s. 44).

9}
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dziecka przez rodzica mogg by¢ nacechowane duzg presjg oraz charaktery-
zowac sie¢ mogg stosowaniem sily przeciwnej do aktywnosci dziecka (por.
Gurycka, 1990, s. 78).

W zwigzku z tym, ze hamowanie aktywnosci dziecka moze prowadzi¢
do spadku energii przejawiajgcego sie apatig lub biernoscig, moze ono przy-
czynia¢ sie do obnizenia kompetencji dziecka w obszarach kompetencji
spotecznych, manualnych oraz motorycznych (por. Chlopkiewicz, 1975b;
Gurycka, 1970; Harter, Park, 1984). Wystepujace u dziecka poczucie spadku
kompetencji czesto przejawia si¢ apatig, wycofaniem czy biernoscig®. Z tego
wzgledu Ziemowit Wlodarski obok dzieci nerwowych wyréznit grupe dzieci
zahamowanych - o podobnych charakterystykach jak dzieci bierne (Guryc-
ka, 1970). Dzieci zahamowane cechuje powolnos¢, male zainteresowanie
otoczeniem, trudnosci w kontaktach z innymi ludzmi, cz¢ste onie$miele-
nie, apatia, nieujawnianie inicjatywy, unikanie gwaru i ruchu oraz trud-
nosci z przystosowaniem sie¢ do sytuacji (Chlopkiewicz, 1975a). W swoich
badaniach nad dzie¢mi zahamowanymi Chlopkiewicz (1975b) Iaczy typ
zahamowania przejawiajgcy si¢ zachowaniami uleglymi z doswiadczaniem
przez nie nadmiernej krytyki. Wedlug tego autora ,,podstawowym czynni-
kiem ksztaltujagcym syndrom zahamowania jest tu represja oddzialywania
srodowiska, prowadzaca do nadmiernej rozbudowy struktur hamujacych,
a z drugiej strony opo6zniajgca rozwoj dziecka we wszystkich obszarach”
(Chtopkiewicz, 1975b, s. 53).

Zwigzek pomiedzy hamowaniem aktywnosci dziecka a poczuciem bra-
ku kompetencji u dziecka mozna wytlumaczy¢ teorig pola Kurta Lewina
(1952). Teoria ta bazuje na zatozeniu, ze otoczenie czlowieka jest ukladem
pol, w ktdrych sily dziatajace majg dla jednostki wartosci pozytywne lub
negatywne. Elementy o wartosciach pozytywnych majg sile przyciagajaca,
a elementy o wartosciach negatywnych - odpychajacg. Jezeli potraktowali-
by$my sytuacje spoteczng dziecka jako jeden z elementow jego otoczenia, to
nalezaloby przyja¢, ze tylko warto$¢ pozytywna tej sytuacji moze sprawic,

6 »Bierno$¢ spoleczna jest to aktualny stan, w ktérym wystepuje stosunkowo staba obser-
wowalna dgznos¢ do oddzialywania na otoczenie spoteczne”(Gurycka, 1970, s. 27).,,Biernos¢
spoteczna moze by¢ wynikiem nie tylko tych potrzeb, ktére zostaly podane jako szczegélnie
dla niej charakterystyczne, lecz takze moze by¢ spowodowana faktem zahamowania potrzeb
lezacych u podstawy spolecznej aktywnosci. Poniewaz bierno$¢ spoteczna ksztaltuje si¢ w toku
doswiadczen, jakie jednostka zdobywa w kontaktach spolecznych, mozna przypuszczaé, ze osob-
nicy posiadajacy potrzeby motywujace aktywnos¢ spoleczng mogli w toku realizacji tych potrzeb
natrafi¢ na takie trudnosci, ktore ich dzialanie ukierunkowane poczatkowo tymi potrzebami
modyfikowaty, hamowaly”(Gurycka, 1970, s. 42).
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ze wytworzg sie sily przyciagajace i ze dziecko bedzie chcialo w tej sytuacji
uczestniczy¢. Jezeli jednak skojarzenia dziecka dotyczace sytuacji spolecznej
beda mialy warto$¢ negatywng, wowczas zadzialajg sily odpychajace, ktore
sprawig, ze dziecko wycofa si¢ i bedzie prébowato unika¢ podobnych sytu-
acji. Kompetencje mozna potraktowac jako umiejetnos¢, ktora ksztaltuje
sie w wyniku dziatan osobnika (Matczak, 2007; zob. tez: Aranowska, Rytel,
2009). Dziecko nie moze wyksztalci¢ kompetencji spolecznych, nie uczest-
niczac w interakcjach spolecznych, podobnie jak nie moze naby¢ umiejet-
no$ci manualnych (np. lepienia z plasteliny), jezeli nie podejmie takich prob.
Hamowanie aktywnosci dziecka wytworzy¢ moze w dziecku skojarzenia
negatywne wobec hamowanych czynnosci, w konsekwencji prowadzac do
zaprzestania podejmowania przez dziecko prob w danej dziedzinie. W efek-
cie moze to si¢ wigzac z tworzeniem reprezentacji samego siebie jako jed-
nostki niezdolnej, ,nieumiejace;j”, co powodowac by moglo jeszcze czestsze
rezygnowanie dziecka z podejmowania aktywnosci, a nawet prowadzi¢ do
prymitywizacji czynnosci u dziecka (por. Barker i in., 1947, za: Reykowski,
1966).

Model zaproponowany przez Szymanska (2012¢) mozna potraktowac
jako uogdlnienie podstawowych koncepcji z zakresu psychologii wycho-
wawczej zwigzanych z przyczynami i skutkami bledu hamowania aktyw-
nosci dziecka, poniewaz faczy on jednostkowe ujecia w dynamiczny proces
opisany na poziomie metodologicznym siecig powigzan najwazniejszych
konstruktéw. W niniejszej pracy zaprezentowane zostaly efekty weryfikacji
tego modelu.

Model teoretyczny moderujacej roli temperamentu dziecka dla zwiazku zmiennych:
rozbieznosci, doswiadczanej trudnosci wychowawczej oraz hamowania aktywnosci
dziecka i spadku jego kompetencji. W swoich tekstach poswieconych btedom
wychowawczym Gurycka (1990) analizowata wptyw zmiennych posredni-
czacych, warunkujacych powstawanie bledéw. Zmienne te zatem majg zna-
czenie dla analizy poprawnosci podstawowego modelu przedstawionego wy-
zej. Zmiennych tych poszukiwala zwlaszcza wsrod cech osobowosciowych
rodzicéw. Wykazala na przyklad, ze osoby o typie osobowosci ,,do ludzi”
popelniajg istotnie mniej btedéw niz osoby o strukturze ,,od ludzi”. Podg-
zajac za kierunkiem poszukiwan zaproponowanych przez Gurycka, a takze
za pracami teoretycznymi oraz wynikami analiz empirycznych opublikowa-
nych po 1990 roku, postanowiono zweryfikowaé posredniczacg role tempe-
ramentu dziecka w zwigzkach rozbieznosci z doswiadczang przez rodzica
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trudnoscig w procesie wychowawczym, a takze w zwigzkach hamowania
aktywnosci dziecka z poczuciem spadku jego kompetencji.

Wyniki badan nad temperamentem dzieci prowadzone za granicg i w Pol-
sce pozwalajg przypuszczad, ze plastycznos¢ jako cecha temperamentalna
dziecka moze w przypadku nawet duzej rozbieznosci tagodzi¢ doswiad-
czanie trudno$ci wychowawczej przez rodzica (Sliwiniska, Zawadzki, Stre-
lau, 1995; Windle, 1989). Z kolei cechy temperamentalne dziecka takie jak
wytrwalos¢ czy upor moga moderowac zwigzek pomiedzy hamowaniem
aktywnosci dziecka a spadkiem poczucia jego kompetencji.

Wyniki badan nad temperamentem dzieci wykazuja, ze cechy tempera-
mentalne s3 waznymi predyktorami zaburzen w zachowaniu (Kyrios, Prior,
2005, za: Strelau, 2002), ale ze petnig réwniez role adaptacyjng (Caspi, Silva,
1995; Newman i in., 1997, za: Strelau, 2002). Temperament dziecka moze by¢
jednak czynnikiem ryzyka, ktory zwigksza prawdopodobienstwo zaburzen
zachowania oraz uksztaltowania si¢ osobowosci nieprzystosowanej (Strelau,
2002). Badania przeprowadzone w grupie osob dorostych wykazuja posred-
niczacy role temperamentu pomiedzy stanem stresu a sposobami radzenia
sobie z nim (Strelau, 2002), wskazujg tez na posredniczacg role osobowosci
w zwigzkach pomiedzy temperamentem a stanem zdrowia (Zawadzki, 2001,
za: Strelau, 2002). Powyzsze stwierdzenia naturalnie wymagaja konfirmacji.

Genetyczno-behawioralna teoria temperamentu Bussa i Plomina (1984)
zaklada, ze temperament jest uwarunkowany czynnikami genetycznymi.
W teoriach temperamentu (np. Chess, Thomas, 1984) méwi si¢ o wysokim
stopniu dopasowania temperamentu dziecka i opiekuna, ktére to dopaso-
wanie moze by¢ czynnikiem wspierajacym niezakldécony przebieg rozwo-
ju jednostki nawet w sytuacji, gdy posiada ona tzw. trudny temperament,
charakteryzujacy si¢ brakiem regularnosci, wycofywaniem sie, trudno$cia
w przystosowaniu, duzg silg reakcji i przewaga emocji negatywnych (Stre-
lau, 2002). Wnioski dotyczace dopasowania miedzy temperamentem dziecka
i opiekuna plyng réwniez z genetyczno-behawioralnej teorii temperamentu
- im mniejsza rozbieznos$¢, tym mniej negatywnych skutkéw dla rozwoju
dziecka (Strelau, 2002).

W literaturze przedmiotu (np. Bugental, Happaney, 2000) mdwi si¢ tez
o tym, ze dziecko z pewnym ukladem cech temperamentu (np. dziecko od-
znaczajace si¢ duzg emocjonalnoscig lub aktywnoscig) moze przysporzy¢
swoim opiekunom sporo kltopotéow. Dziecko o umiarkowanym natezeniu
tych cech moze by¢ odbierane jako latwiejsze do prowadzenia, fatwiej pod-
dajace si¢ wptywom wychowawczym. Oczywiscie nie jest to regula, istotne
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bowiem znaczenie ma sam temperament opiekunéw, ich cechy osobowosci
oraz doswiadczenie i kompetencje rodzicielskie (Bugental, Happaney, 2000;
Sliwinska i in., 1995).

Z pewnoscig jednak temperament dziecka (niezaleznie od kompetencji
oraz osobowosci i cech temperamentalnych rodzica) moze wptywac na do-
bér celow wychowawczych. Na przyklad opiekun musi zmierzy¢ si¢ z nad-
mierng aktywnoscig dziecka wtedy, gdy osigga ono wiek szkolny i srodowi-
sko wymaga od niego umiejetnosci powsciagania potrzeby ruchu. Rodzice
- co potwierdza np. wieloletnie dos§wiadczenie autorek - czesto biorg pod
uwage tego typu wymagania sytuacyjne i staraja sie tak ksztaltowa¢ umie-
jetnosci dziecka, aby umialo ono sprosta¢ wymaganiom spotecznym. Tem-
perament dziecka moze moderowaé zwigzek miedzy brakiem mozliwosci
zrealizowania przez opiekuna celow wychowawczych a doswiadczang przez
niego trudnoscig (stresem), zmuszajac opiekuna do zmiany celow, zastoso-
wania innych metod wywierania wplywu wychowawczego albo — w sytu-
acji, gdy rodzic nie umie pokonac¢ istniejacej rozbieznosci - doprowadzi¢ do
uksztaltowania si¢ negatywnej reprezentacji dziecka (rodzic przestaje zwra-
ca¢ uwage na aktywnos¢ dziecka, a swoje cele spostrzega jako wazniejsze).

Wyniki wspolczesnych badan wskazujg na to, Ze temperament danej oso-
by wplywa na sposéb przezywania przez nig stresu (Strelau, 2002). Dziecko,
spotykajac sie z trudng dla siebie sytuacja (jaka jest np. hamowanie jego
aktywnosci), doswiadcza stresu, a jego cechy temperamentalne moga mo-
derowac zwigzek pomiedzy hamowaniem jego aktywnosci przez rodzica
a spadajagcym poczuciem wlasnych kompetencji. Lagodzac wplyw bledu
wychowawczego, cechy temperamentalne dzieci mogg stanowi¢ czynnik
ochronny (protective factor) tkwigcy w dziecku (czynniki te sg dzi$ szero-
ko badane na $wiecie; zob. np. Berdon, Keene, Calkins, 2008; Cederblad,
Dahlin, Magnell, Hansson, 1995; Martinez-Torteya, Anne Bogat, von Eye,
Levendosky, 2009; Shannon, Beauchaine, Brenner, Neuhaus, Gatzke-Kopp,
2007). Z drugiej strony czynniki temperamentalne dziecka mogg réwniez,
tworzac efekt synergii, wzmacnia¢ wplyw bledu wychowawczego.

Ze wzgledu na duzy wplyw temperamentu dziecka na sposéb odbiera-
nia go przez otoczenie postanowiono sprawdzi¢ ewentualng moderujaca
role temperamentu dzieci na zwigzki zmiennych w prezentowanym mo-
delu. W tym celu wykorzystano koncepcje temperamentu w ujeciu Tho-
masa i Chess (zob. Chess, Thomas, 1984; Strelau, 2002; Sliwinska i in.,
1995). W modelu analizowanym w niniejszej pracy zaktada sig, ze roznice
temperamentalne dzieci sg czynnikiem moderujacym zwigzek miedzy
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rozbieznoscig celow wychowawczych a stanem aktualnym dziecka i do-
$wiadczang przez rodzica trudnos$ciag w sytuacji wychowawczej (w modelu
wielopoziomowym, hierarchicznym jest to tzw. cross-level interaction, czyli
interakcja pomiedzy czynnikami z wyzszego poziomu organizacji wptywa-
jacymi na czynniki z nizszego poziomu; zaleznos¢ ta zaprezentowana zostata
na rysunku 3).

wspotczynnik
regresji

(nachylenie

prostej)

pte¢

dziecka

temperament
dziecka
plastyczno$¢

rozbiesNnosé B1 doswiadczana| 1 .
trudnoscé

Rysunek 3. Cross-level interaction, czyli interakcja pomiedzy czynnikami
Z wyzszego poziomu organizacji (ple¢ dziecka, cechy temperamentalne
dziecka) we wptywie na czynniki z nizszego poziomu (rozbieznos¢, doswiad-
czana przez rodzica trudno$¢ wychowawcza); eij = symbol btedu (epsilon),
wektor odleglosci wyniku osoby od $redniej grupy, do ktérej osoba nalezy;
u0j = symbol wektora odleglosci wyniku grupy (do ktérej nalezy osoba ba-
dana) od $redniej calkowitej, ulj = reszta regresji grupowej, B1 = symbol
wspolczynnika regres;ji.

Réznice temperamentalne mogg sie rowniez przyczyni¢ do zmiany
zwigzku btedu wychowawczego hamowania aktywnosci dziecka ze spad-
kiem poczucia kompetencji dziecka (cross-level interaction, zalezno$¢ ta
zaprezentowana jest na rysunku 4).
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wspotczynnik
regresji

(nachylenie

prostej)

pte¢
dziecka

temperament
dziecka
roztargnienie

hamowanie 81 spadek ,
aktywnosci poczucia
dziecka kompetenciji

Rysunek 4. Cross-level interaction, czyli interakcja pomiedzy czynnikami
Z wyzszego poziomu organizacji (ple¢ dziecka, cechy temperamentalne
dziecka) we wplywie na czynniki z nizszego poziomu (hamowanie aktyw-
nosci dziecka, spadek poczucia kompetencji u dziecka); objasnienia takie
jak na rysunku 3.

Cechy temperamentu dzieci sg (obok pici dziecka) gtéwng zmienng gru-
pujaca badang populacje dzieci; tworzg one organizacje¢ nadrzedng, stuzaca
do wyprowadzenia modelu hierarchicznego.

Kontrola zmiennej plci dziecka wynika z faktu, ze chtopcy czgsciej przy-
sparzajg wychowawcom trudnosci, co moze wynika¢ m.in. z ich duzej ak-
tywnosci (Szymanska, 2007). Pte¢ moze tez wplywac na rozklad wynikow
zmiennej kompetencje dziecka w analizowanych w pracy obszarach: manu-
alnym, motorycznym i spolecznym.

Male dziecko posiada cechy temperamentalne, ktére mozna zmierzy¢,
nie ma jednak jeszcze w pelni uksztalttowanego poczucia kontroli’. Poczat-
ki kontroli pojawiajg si¢ we wczesnym wieku szkolnym i chociaz niektore
sktadowe kontroli mozna zaobserwowac juz we wczesniejszych okresach
zycia, to jednak ta cecha nie moze zosta¢ wprowadzona w procedure ba-
dawcza, ze wzgledu na bardzo trudny jej pomiar, gdy badani stanowig probe
4-6-latkow. Pomiar staje si¢ niemozliwy, gdy cecha jest stabo uksztaltowana
w populacji, poniewaz wigze si¢ to z brakiem zmienno$ci wynikéw i — co

7 Gurycka (1990) wymieniata poczucie kontroli jako jedng z wazniejszych cech dla warun-
kowania do$wiadczenia dziecka w sytuacji btedu.
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za tym idzie - z brakiem mozliwos$ci przeprowadzenia jakichkolwiek ana-
liz statystycznych. Istnieja doniesienia (np. Gurycka, 1990), ktére ilustruja
zwigzek cechy rodzica do, od lub przeciw ludziom z pojawieniem sie btedu
wychowawczego. Przedstawione w projekcie hipotezy nigdy nie byty zwe-
ryfikowane przez Gurycka, cho¢ byly przez nig postawione. Ogdlnie rzecz
biorgc, koncepcja temperamentu dziecka jest jedng z najczesciej przywoly-
wanych koncepcji ttumaczacych powstawanie trudnosci wychowawczych
(por. Sliwinska i in., 1995). Cechy temperamentalne (takie jak wytrwatos¢
czy roztargnienie dziecka) moga moderowaé wplyw zwiazku hamowania ak-
tywnosci dziecka na doswiadczane przez niego poczucie spadku kompeten-
cji, podobnie jak zdolnosci przystosowawcze dziecka czy jego nastrdj moga
zmienia¢ zwigzek rozbieznosci (miedzy celem wychowawczym i stanem
aktualnym) i doswiadczanych przez rodzica trudnosci wychowawczych.



ZWIAZKI POMIEDZY KONSTRUKTAMI MODELU TEORETYCZNEGO ZJAWISKA ZWIAZKU
TRUDNOSCI DOSWIADCZANE) PRZEZ RODZICA Z BLEDEM HAMOWANIA
AKTYWNOSCI DZIECKA

Zwiazek rozbieznosci celu wychowawczego i aktualnego poziomu rozwoju
dziecka z trudnoscia doswiadczang w sytuacji wychowawczej

Rozbieznos¢ (inaczej nazywana odlegtoscia; por. np. Gurycka, 1979) jako
pojecie wykorzystywane w psychologii wychowawczej, jak okreslono wcze-
$niej, definiuje odlegtos¢ celu wychowawczego rodzica (tj. cech psychicz-
nych, ktore w trakcie procesu wychowawczego rodzic chce uksztaltowac
w dziecku) w stosunku do stanu aktualnego dziecka (tj. stopnia, w jakim
dziecko rozwineto dane cechy; zob. np.: Brzezinska, 2002; Miller, 1966; Mu-
szynski, 1972; Sosnicki, 1966). Rozbieznos¢ jest wynikiem obserwacji réznic
i ma charakter poznawczy.

Gurycka podaje, Ze rozbieznos¢ miedzy celem wychowawczym i sta-
nem aktualnym dziecka jest podstawowg zmienng, od ktérej powinna si¢
rozpoczyna¢ kazda analiza procesu wychowawczego®. Wprowadzenie tego
konstruktu do modelu weryfikujacego zaleznosci dla btedu hamowania
aktywnosci dziecka jest uzasadnione nadrzednoscia koncepcji struktury
i dynamiki procesu wychowawczego wobec koncepcji btedu wychowaw-
czego (Gurycka, 1979). Dyrektywy i zaleznosci opisane w ksigzce Struktura
i dynamika procesu wychowawczego Guryckiej (1979) stosuja sie przy takim
ujeciu do wszystkich aspektéw analiz procesu wychowawczego.

8 »Aby uruchomi¢ caly tok badan nad procesem wychowawczym, trzeba koniecznie po-
siada¢ informacje o aktualnym poziomie rozwoju wychowanka w zakresie ksztatconej cechy.
Poziom ten jest okreslany odlegloscia, ktéra aktualnie dzieli wychowanka od celu” (Gurycka,
1979, s.139). ,Waznos¢ tej zasady przy okreslaniu celu wychowawczego uruchamianego procesu
tlumaczy sie tym, ze nieraz w zaleznosci od stopnia odleglosci aktualnego stanu rozwoju danej
cechy do wybranego celu trzeba wychowankowi dostarczy¢ specyficznych do$wiadczen, innych
niz wéwczas, kiedy ta odleglos¢ bytaby mniejsza lub wigksza”(Gurycka, 1979, s. 140).
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Zgodnie z regulacyjng teorig osobowosci rozbiezno$¢ stanu aktualnego
i pozadanego wywoluje stany motywacyjne’. Gdy na drodze do osiggnie-
cia celu stajg przeszkody, ktore uniemozliwiajg lub opdzniajg osiagniecie
celu, wytwarzaja si¢ emocje niepokoju, poirytowania i desperacji. Z kolei
gdy osiagniecie celu nastepuje szybciej niz bylo to planowane, pojawiaja
sie uczucia ekscytacji oraz spokdj, bo wszystko ,,przebiega w normie” (por.
Reeve, 2005).

Wedlug Guryckiej (1990) im wieksza odleglos¢ pomiedzy pozadanymi
a aktualnymi cechami dziecka, tym wieksza odczuwana trudnos¢ wycho-
wawcza. Do$wiadczana trudno$¢ wychowawcza to wewnetrzny stan rodzi-
ca charakteryzujacy si¢ napigciem, wywotany trudng sytuacja, ktéra moze
stawia¢ rodzica wobec koniecznos$ci uzgodnienia rozbieznos$ci (Gurycka,
1979; Kochanska, 1982; Reykowski, 1966). Jest to reakcja na rozbieznos¢
na poziomie emocjonalno-motywacyjnym ,,Gdy rodzic deklaruje doswiad-
czenie trudno$ci wychowawczych w relacji z dzieckiem, méwi o swoim od-
czuciu bezsilnosci. Odczucie to jest jednym z ogniw calego mechanizmu
procesu wychowawczego” (Szymanska, 2007, s. 21)*.

»Doswiadczanie trudnosci wychowawczej” jest w prezentowanej pracy
rozumiane jako wewnetrzne przezycie rodzica — przezycie, ktdrego przyczy-
ny tkwia w procesie wychowawczym i ktére charakteryzuje sie napieciem,
poirytowaniem i podwyzszonym poziomem stresu. Analizujgc rozumienie
doswiadczania trudnosci, widzimy wiec, ze zakres tego pojecia jest taki sam,
jak zakres pojecia ,,stres psychiczny” w ujeciu Reykowskiego (1966), tzn.
odnosi sie do sytuacji trudnych. Przezycie trudnosci jest tym samym rézne
od doswiadczenia stresu pozytywnego, ktory pojawia si¢ w wyniku przezy¢
pozytywnych, np. zawierania malzenstwa, narodzin dziecka itp. (Ledzin-
ska, 2009). Uzywanie pojecia ,trudnosci” Igcznie z przymiotnikiem ,wy-
chowawczy” i uzywanie go, gdy mowa o sytuacji wychowawczej, ogranicza
zakres znaczeniowy tego pojecia tylko i wylacznie do sytuacji zwigzanych
z procesem wychowania dziecka. W tym ujeciu doswiadczanie trudnosci

9 »Rozbiezno$¢ miedzy stanem aktualnym obiektu a stanem pozadanym wytwarza napiecie
motywacji w $wiecie warto$ci. Jednym ze sposobéw redukowania tego napiecia moga by¢ czyn-
nosci podmiotu skierowane na zmniejszenie lub usuwanie tej rozbieznosci, to znaczy praktyczne
przywracanie obiektom stanu pozadanego. Ten typ motywacji wydaje si¢ przestanka czynnosci
tzw. »zadaniowych« i prospotecznych, czyli ogoélnie biorac, czynnosci regulowanych przez stan
obiektu zewnetrznego wobec podmiotu” (Kochanska, 1982, s. 8-9).

10 »Gdy rodzic deklaruje doswiadczenie trudnosci wychowawczych w relacji z dzieckiem,

mowi o swoim odczuciu bezsilnoéci. Odczucie to jest jednym z ogniw catego mechanizmu pro-
cesu wychowawczego” (Szymanska, 2007, s. 21).
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wychowawczej jest zatem wewnetrznym przezyciem rodzica, charakteryzu-
jacym si¢ napieciem i zwigzanym z sytuacjami wychowawczymi powstatymi
w wyniku procesu wychowania dziecka i interakeji z nim. Specyficzny stres
psychiczny zwigzany z sytuacjami wychowawczymi nazywamy do$wiadcza-
niem trudnos$ci wychowawczych. Tym samym pojecie ,,doswiadczane trud-
nos$ci wychowawcze” jest pojeciem o zakresie réznym od pojecia ,,trudnosci
wychowawcze”, ktdry to termin czgsto w nauce byt stosowany do okreslenia
rodzaju reprezentacji dziecka w oczach rodzica (por. dziecko grzeczne vs.
dziecko trudne; zob. np. Czwartosz, 1989; Dryll, 1995, 2001)*".

Wedlug Reykowskiego (1966) ,,trudna sytuacja” jest pojeciem potocznym
i posiada nieostry zakres (,,ta sama sytuacja raz nazywana bywa tatwa, a raz
trudng w zaleznosci od tego, kto i kiedy w niej sie znalazl”, s. 181). Trud-
no$¢ ma wiec charakter subiektywny, wzgledny'?. Termin ,,trudna sytuacja”
wedlug Reykowskiego mozna rozumie¢ dwojako: a) jako pojecie szersze,
desygnujace wszystkie sytuacje, ktore odbierane sg przez ludzi jako trudne,
bez réznicowania tych sytuacji, lub b) jako rozmaite klasy trudnych sytuacji.
W drugim jednak przypadku - jak pisze Reykowski — nie nalezy uzywaé
pojecia ,,trudna sytuacja’, gdyz nie odnosi si¢ ono wéwczas do klasy zjawisk
posiadajacych wspdlne cechy. Analiza doswiadczania przez rodzica trud-
nosci w procesie wychowawczym wymaga wiec przyjecia pierwszego rozu-
mienia i zaloZenia, ze do§wiadczanie trudnosci jest zjawiskiem wzglednym,
w ktérym nie weryfikuje sie, jakie sytuacje sg dla rodzicow trudne. Nalezy
zalozy¢, ze rodzice mogg doswiadcza¢ trudnosci w réznych sytuacjach wy-
chowawczych, ré6zne mogg by¢ powody doswiadczania przez nich trudnosci
wychowawczych. Dla niektorych rodzicow powodem trudnosci moze by¢
zbyt duza aktywno$¢ dziecka, dla innych biernos¢ dziecka.

Reykowski (1966) podaje, ze pojecie ,trudna sytuacja” jest pojeciem po-
tocznym, ktore zastepuje naukowy termin ,,stres psychiczny”. Charaktery-
zujgc stres psychiczny, Reykowski pisze, ze ,,podstawg do uznania bodzca za

1 Weryfikacja koncepcji Guryckiej wymaga przyjecia w badaniach takiego rozumienia
terminu ,trudna sytuacja’, ktére byloby mozliwie najbardziej zblizone do rozumienia zapro-
ponowanego przez Gurycka. Podobnie rzecz si¢ ma z terminem ,,odczuwana trudnosc¢”. Jeszcze
raz warto podkresli¢, ze wszystkie analizy tekstow Guryckiej wskazuja na uzywanie przez nig
terminu ,,odczuwane trudnosci wychowawcze” w rozumieniu koncepcji stresu psychicznego
autorstwa Reykowskiego (Gurycka, 1970, 1990).

12 ~Wobec takiej wielorako$ci sposobow uzywania pojecia »trudna sytuacja« moze nasuwac
sie watpliwos¢ co do tego, czy istnieje jaka$ odrebna klasa sytuacji, do ktorej si¢ ono odnosi, czy
tez pojecie to jest stosowane réznie przez réznych ludzi w réznych sytuacjach i wyraza ich oso-
biste, aktualne »poczucies, zaleznie od ich indywidualnej skali pordwnawczej, réznej w rdznych
chwilach zycia” (Reykowski, 1966, s. 182).

o)
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stres jest jego stosunek do aktualnych dazen i oczekiwan cztowieka oraz do
stalych jego cech, takich jak potrzeby, schematy poznawcze, cechy fizyczne,
wartos$ci” (s. 210)%.

Jak juz wspominano, pojecie ,,trudnosci” jest potocznym odpowiedni-
kiem naukowego terminu ,,stres psychiczny”, wiec dla ulatwienia rodzicom
zrozumienia konstruktu, na temat ktérego kierowane sg do nich pytania, to
wlasnie to pojecie wykorzystuje si¢ w badaniach. W prezentowanej pracy
réwniez uzywa sie terminu ,,trudnosci” ze wzgledu na stosowanie go przez
autorke weryfikowanej koncepcji - Antonine Guryckg. Uzywanie oryginal-
nych nazw konstruktéw moze w przysztosci utatwi¢ poszukiwania teoretycz-
ne. Stanowi tez jednoznaczne nawigzanie do $cisle sprecyzowanego nurtu
teoretycznego.

Nalezy zauwazy¢, ze Gurycka doswiadczang przez rodzica trudno$¢ wy-
chowawczg taczy z rozwigzaniem zadania. Przyjmuje bowiem, ze trudno$¢
jest zwigzana z wysilkiem rodzica, czasami z trudem wlozonym w proces
wychowawczy dziecka. Doswiadczenie trudnosci wychowawczej jest zatem
wynikiem niemozno$ci zrealizowania zaplanowanego celu wychowaw-
czego, poniewaz rodzic jest niezdolny, nieprzygotowany, jego dziatania sa
nieskuteczne lub podejmuje on bardzo duzy wysitek w celu uzgodnienia
rozbieznosci'.

Zadaniem, o ktérym pisze Gurycka, jest dostarczenie wychowankowi do-
swiadczen, dzigki ktérym mozliwa bedzie redukcja rozbieznosci pomiedzy
celem wychowawczym zaplanowanym przez rodzica a stanem aktualnym
dziecka (por. Gurycka, 1979, s. 140). Jest to wywieranie oddzialywania,
wplywu wychowawczego. W sytuacji, w ktorej dziecko posiada ceche, ktora
rodzic ocenia negatywnie, proces wychowawczy wspiera si¢ roéwniez, tak jak
w przypadku trudnosci wychowaczej, szacunkami odleglosci. Tym razem
szacowanymi przez prawdopodobienstwo zdarzenia polegajacego na tym,

13 ~Czynniki posiadajace wlasnoéci stresu to te, ktore zaklocaja tok aktywnosci i zagrazaja
jednostce (lub temu, co ona ceni), wzglednie narazaja na deprywacje. Reakcje na te czynniki
zalezg od stopnia odpornosci danej jednostki (tolerancja na stres) oraz od tego, jak ona spo-
strzega czynnik zaktocajacy” (Reykowski, 1966, s. 213). ,,Przez to pojecie rozumie si¢ przede
wszystkim czynniki stanowigce zagrozenie i zaktdcajace. Ich cechg wspdlng jest to, ze ingeruja
one w istniejacy tok aktywnosci, zmuszajac osobnika do nowej koordynacji, ktéra — jezeli nie
nastgpi dazenie, nie zostanie zrealizowana” (Reykowski, 1966, s. 205).

14 »Irudnos¢ wynika¢ moze zaréwno z faktu, iz zadanie odrywa osobnika X od innych
zadan, ktére preferuje, jak i z faktu, iz zadanie wymaga dziatan, do ktérych osobnik jest niezdol-
ny, nieprzygotowany.... Rozwigzanie zadania stanowi samo przez si¢ trudnos¢, a wiec tworzy
sytuacje trudng” (Gurycka, 1970, s. 55).
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ze dziecko bedzie posiadalo owg okreslong niepozadang ceche, poniewaz
proces zmiany postepuje zbyt wolno.

W przypadku zauwazenia przez rodzica rozbieznos$ci wzrasta jego mo-
tywacja do zredukowania tej rozbieznosci, a takze uruchamiana jest sita
nakierowujaca proces wychowawczy: kontrola, rozmowy z dzieckiem itd.

Aktualne odchylenie
cech dziecka od
pozadanego stanu (sita
rozbieznosci)

Wartos¢ sily

<— nakierowujacej rownej

sile rozbieznosci

Pozadany przezrodzica

kierunek przebiegu

» < procesu(rozwoju cech

dziecka)

Rysunek 5. Schemat sit rozbieznodci i sif nakierowujacych. Sity nakierowuja-
ce oznaczone s3 strzalkami bialymi, a sily rozbieznosci - strzatkami czarny-
mi. Odlegltos¢ strzalek czarnych stanowi miarg sity rozbieznosci.

Jezeli rodzicowi nie uda si¢ uzgodnienie rozbieznosci (na przyklad natrafi
on na przeszkody w postaci braku wlasnych kompetencji lub zbyt duzej
rozbieznosci), wowczas doswiadczy¢ on moze sytuacji trudnosci — stresu
psychologicznego, z ktéorym bedzie musial sobie poradzi¢. Rodzic moze
zatem doswiadcza¢ trudnosci jako efektu braku mozliwosci zrealizowania
wyznaczonych przez siebie celow wychowawczych. Zaproponowane przez
Gurycka rozumienie przyczyn trudnosci wystepuje tez w pracach innych au-
torow. Na przyklad Porebska (1982) pisze, ze ,,gdy jakie$ zachowania dziecka
nie ulegaja zmianie pomimo réznych oddziatywan i wysitkéw wychowawcy,
zwyklo si¢ mowic¢ o trudnosci wychowawczej” (s. 213). Nalezy zwroci¢ uwa-
ge, ze w cytowanym fragmencie Porebska, podobnie jak Gurycka, zwraca
uwage na to, ze trudnos¢ wychowawcza jest wynikiem braku mozliwosci
zrealizowania celu wychowawczego (w tym przypadku - wyeliminowania
niepozadanych zachowan u dziecka).
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Wyjasnienia przyczyn trudnosci wychowawczej sg rézne w zaleznosci od
przyjetej definicji samej ,,trudnosci”. Zgodnie z teorig atrybucji rodzic skfon-
ny jest przypisywac niepowodzenie wychowawcze czynnikom zewnetrznym,
niejednokrotnie samemu dziecku, uznajac je za osobe¢ majaca wigkszy wptyw
na relacje wychowawczg. Poczucie mniejszego wptywu rodzica uprawdopo-
dabnia wzrost agresji w stosunku do dziecka, pogorszenie oceny wiasnych
kompetencji rodzicielskich (Bugental, Happaney, 2000) a takze wzrost nega-
tywnego odbioru dziecka (Bugental, 1989, za: Bugental i in., 1997; Bugental,
Shennum, 1984; Bugental i in., 1997; Bugental i in., 1999).

Wedlug interakcyjnej teorii temperamentu Thomasa i Chess (Chess,
Thomas, 1984) trudno$¢ w relacji rodzic-dziecko wynika z niezgodnosci
temperamentalnej rodzica i dziecka (Strelau, 2002). Jeszcze inna definicja
»trudno$ci wychowawczej” zaklada, zZe determinujg jg oczekiwania rodzica
dotyczace przebiegu interakcji wychowawczej (Dryll, 1995).

Kazde wyjasnienie przyczyn powstania trudnosci w procesie wycho-
wawczym dziecka podkresla inny jej aspekt. Wedlug Daphne Bugental i in.
(1997) jest to poczucie, ze rodzic ma ograniczony wplyw na dziecko. Wedlug
koncepcji temperamentalnej przyczyny trudnosci lezg w réznicach tempera-
mentalnych; wedlug koncepcji oczekiwan dziata zasada samospelniajgcego
sie proroctwa - rodzic otrzymuje to, czego oczekuje (Dryll, 1995).

Nalezy zwréci¢ uwage, ze zardbwno w koncepcji Bugental, jak i w kon-
cepcji efektu oczekiwan, trudno$¢ wychowawczg utozsamia sie z repre-
zentacjg dziecka (Bugental i in., 1999; Dryll, 1995). Czynig to rowniez inni
autorzy (np. Czwartosz, 1989). Rodzic lub nauczyciel ocenia zachowanie
dziecka i tworzy w swoim umysle reprezentacje dziecka jako grzecznego
lub trudnego.

Analizujac badania nad trudnoscig wychowawczg, nalezy bacznie zwra-
ca¢ uwage na rozumienie pojecia ,trudnos¢”. Niektdrzy autorzy (np. Bu-
gental, Shennum, 1984; Czwartosz, 1989; Dryll, 1995) odnoszg je bowiem
do cech dziecka, inni natomiast - do doswiadczen wewnetrznych rodzica
(np. Gurycka, 1990; Szymanska, 2010). Tak duza wieloznacznos¢ pojecia
»trudnos¢” wplywa wiec na wybdr wskaznikow stuzacych do wnioskowania
o zaistnieniu zjawiska trudnosci'.

Podsumowujac, nalezy powiedzie¢, ze istnieja przestanki teoretyczne
dajace podstawy, by sadzi¢, ze rozbieznos¢ pomiedzy celem wychowaw-
czym, tzn. cechami psychicznymi jakie rodzic chce uksztaltowa¢ u dziecka,

15 O tym aspekcie bedzie ponownie mowa w cze$ci empirycznej niniejszej pracy podczas
opisu skali mierzacej poziom doswiadczanej trudnosci wychowawczej.
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a stopniem, w jakim dziecko dane cechy rozwinetlo (a takze szybkoscig osia-
gania celu wedlug oczekiwan rodzica co do postepu procesu), moze by¢
wyznacznikiem odczuwanej trudnosci wychowawczej. Problem ten jest
ujety w ramach pierwszej hipotezy badawczej, stawianej w badaniach nad
weryfikacjg modelu prezentujgcego sie¢ zwigzkdw przyczyniajacych sie do
powstania bledu wychowawczego.

Reprezentacja dziecka w umysle rodzica jako zmienna mediujaca zwigzek
doswiadczanej przez rodzica trudnosci wychowawczej z reakcj rodzica na stres

Analizujgc zagadnienie roli reprezentacji dziecka w umysle rodzica i wptywu
tej reprezentacji na postawy wychowawcze rodzicow, nalezy blizej przyjrze¢
sie znaczeniu pojecia ,reprezentacja’. Reprezentacja w ujeciu psychologicz-
nym to ,,rzecz co$ 0znaczajaca, zajmujaca miejsce czegos, symbolizujaca co$
lub co$ przedstawiajgca” (Reber, Reber, 2005, s. 655). W kontekscie rozwo-
jowym pojecie ,,reprezentacji” wprowadzil w 1968 roku Piaget (1973), a od
czasu pojawienia si¢ koncepcji poznawczych pojawito si¢ wiele kolejnych
znaczen tego terminu (Fodor, 1983).

W niniejszej pracy ,,reprezentacje” rozumiane s3 — za Gurycka (1994)
- jako dynamiczne, subiektywne schematy poznawcze, ktore ksztaltuja
sie i rownoczes$nie ulegaja zmianom wskutek doswiadczenia. ,,U podstaw
ksztaltowania sie reprezentacji Swiata w umysle czltowieka lezy jego do-
swiadczenie” (Gurycka, 1996, s. 8). Podobne znaczenie reprezentacji jako
struktur pamieciowych odzwierciedlajacych wersje doswiadczen zyciowych
jednostki przyjmowali tez inni autorzy (np. Zeanah, Barton, 1989, za: Grac-
ka-Tomaszewska, 1999; Valentino i in., 2008). Mozna zatem powiedzie¢, ze
reprezentacja jest obrazem powstalym na podstawie bylych doswiadczen,
oraz ze opisuje ludzki poglad na temat rzeczywistosci (Gurycka, 1994, 1996).
Reprezentacja dziecka w umysle rodzica to obraz dziecka w umysle rodzica,
powstaly na skutek doswiadczen interakeji z dzieckiem i uaktualniany na
podstawie tych doswiadczen (Cierpka, 2004). Prat i Gatson (1993) wymie-
niajg dwa typy ujec reprezentacji: reprezentacj¢ za pomoca czego$ oraz
reprezentacje czego$. Reprezentacja za pomoca czego$ polega na wyko-
rzystaniu symboli umystowych w celu przedstawienia fragmentu rzeczywi-
stosci. Reprezentacja czego$ stanowi natomiast tre$¢ tego przedstawienia,
odnosi si¢ do przedmiotu reprezentacji. W definicji pierwszego terminu
nacisk potozony jest na charakterystyke srodkéw ekspresji reprezentacji,
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a w przypadku drugiego terminu - na tres$¢ kategorii, poprzez ktore opi-
sana jest rzeczywisto$¢ (Gurycka, 1996). Rodzic, opisujac swoje dziecko,
odnosi si¢ do reprezentacji dziecka w swoim umysle, wykorzystujac katego-
rie rzeczywiste. Czynnikami wplywajacymi na ksztalt reprezentacji dziecka
w umysle sg m.in. dos§wiadczenia (np. doswiadczenie przez rodzica trud-
nosci wychowawczej na skutek braku mozliwosci uzgodnienia rozbiezno-
$ci). Gurycka przedstawia w swoich pracach pewne zaleznosci przyczyno-
wo-skutkowe dotyczgce powigzan pomiedzy rozbieznoscia, doswiadczang
przez rodzica trudnoscia oraz ksztaltujaca sie reprezentacjg dziecka. Wptyw
doswiadczenia (w tym przypadku specyficznego do$wiadczenia, jakim jest
odczucie trudnosci wychowawczej przez rodzica) na ksztaltowanie sie repre-
zentacji dziecka w umysle jest druga stawiang tu hipotezg badawczg (H2).
Hipoteza ta nie zostala postawiona przez Gurycka wprost, ale implicite po-
jawiala si¢ w jej pracach w opisach przyczyn ksztaltowania sie reprezentacji.
Gurycka pisze o reprezentacji rowniez w kontekscie teorii stresu psychiczne-
go (Reykowski, 1966), w $wietle ktorej trudna sytuacja wigze sie z ksztaltem
reprezentacji calego zdarzenia oraz 0os6b w nim uczestniczacych.

Reykowski (1966) podaje, ze reakcja danej osoby na trudng sytuacje
zalezy od tego, jak ona te sytuacje spostrzega'®. Zatem od ksztaltu repre-
zentacji dziecka w umysle rodzica bedzie zalezala reakcja tego rodzica na
sytuacje trudng. Wedlug Reykowskiego (1966) przezywanie stresu mozna
opisa¢ dwutorowo: a) analizujgc pobudzenie emocjonalne i wigzacy sie
z nim poziom funkcjonowania (tzw. tor zmian niespecyficznych) lub b)
opisujgc zmiany funkcjonowania polegajace na pojawieniu si¢ czynnosci
uwzgledniajacych tres¢ czynnika stresowego (tzw. tor zmian specyficznych).
Do toru zmian niespecyficznych nalezy faza mobilizacji, faza stopniowego
rozstrojenia i faza destrukcji, a do toru zmian specyficznych - zwalczanie
stresu oraz reakcja obrony przed nim.

Zgodnie z teorig stresu psychicznego Reykowskiego (1966) rodzic w ta-
kiej sytuacji moze przyja¢ jedng z dwoch strategii: zwalczy¢ stres lub wybraé
strategie obrony przed nim. Jak podaje Gurycka: ,,zagubiony lub zdenerwo-
wany trudnos$cig wychowawca dziata pod wptywem stresu, bronigc sie przed
nim lub mu ulegajac” (Gurycka, 1990, s. 34).

16 »Czynniki posiadajace wlasnosci stresu to te, ktore zaktocaja tok aktywnosci i zagrazaja
jednostce (lub temu, co ona ceni) wzglednie narazaja na deprywacje. Reakcja na te czynniki za-
lezy od stopnia odpornosci danej jednostki (tolerancje na stres) oraz od tego, jak ona spostrzega
czynnik dziatajacy”(Reykowski, 1966, s. 213).
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Wybdr reakcji na sytuacje stresowa moze zaleze¢ od cech temperamen-
tu lub osobowosci danej jednostki (Strelau, 2002), a takze od czynnikow
takich jak mozliwo$¢ wplywania na sytuacje wywolujaca stres. Zwalczanie
stresu stuzy pokonaniu stresu, a zarazem utrzymaniu poczgtkowego kierun-
ku dzialania; jest ukierunkowaniem na osiaggniecie celu pomimo wszystko.
Jednostka zwalcza stres, przejawiajac zachowania takie jak usuwanie prze-
szkody, przelamywanie przeszkody, ponawianie prob, modyfikacja sposobu
dzialania, podporzadkowanie si¢ sytuacji oraz badanie sytuacji. Reakcje
zwalczania stresu wspolwystepuja z mobilizacjg (podnieceniem, wzrostem
intensywnosci reakcji, przyspieszeniem tempa i ptynnosci skojarzen itp.).
W zaleznosci od ksztaltu umystowej reprezentacji dziecka rodzic moze
przyjac reakcje obrony przed stresem lub zwalczania stresu - jest to trzecia
i szosta hipoteza badawcza (H3 i H6) weryfikowana w ramach badan wta-
snych Szymanskiej (2012c¢).

Z kolei obrona przed stresem zwigzana jest z fazg destrukgji i stuzy ,,za-
bezpieczeniu osobnika przed szkodliwym wplywem stresu przy réwnocze-
snej rezygnacji z osiagniecia celu podjetego uprzednio dziatania” (Reykow-
ski, 1966, s. 261). Jednostka broni si¢ przed stresem poprzez zachowania
takie jak wycofanie sie¢, usuniecie, ucieczka, poszukiwania ratunku czy
zachowania agresywne w celu roztadowania napiecia. Reakcje obrony na
stres sg wyrazem destrukgji, czyli zaburzeniem organizacji dzialan i samo-
kontroli, niemoznoscig zbudowania planu dzialania i podjecia nalezytych
decyzji w celu zrealizowania go (Reykowski, 1966; zob. tez: Gurycka, 1970).

Warto przypomnie¢, ze Gurycka (2008) piszgc o hamowaniu aktywnosci
dziecka, odwotuje si¢ do reprezentacji dziecka w umysle rodzica oraz do
zadan wykonywanych przez dziecko ,jako malo waznych, a w kazdym razie
mniej waznych od wlasnych pomystow, celow, potrzeb wychowawcy” (s.
339). Taka reprezentacja dziecka stanowi bezposrednig przyczyne powsta-
wania bledu hamowania aktywnosci dziecka. Co wigcej ,trudna sytuacja
wymaga restrukturalizacji typowych zachowan, zmiany schematéw percep-
cyjnych, a w efekcie i czynnosciowych” (Gurycka, 1990, s. 43). Doswiadcze-
nie, odczucie trudnosci stawia rodzica przed koniecznoscig zrewidowania
swojego aktualnego spostrzegania calej sytuacji, dziecka oraz wlasnych dzia-
tan. Zmiana ta jest konieczna do rozwigzania sytuacji trudnej (Reykowski,
1966). Rodzic musi zatem zachowac pewng plastycznos$c, co jest niezmiernie
trudne w obliczu bardzo duzego stresu oraz braku mozliwosci uzgodnienia
rozbieznos$ci (Reykowski, 1966; zob. tez: Reeve, 2005).

61
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Na podstawie opisanych powyzej mechanizmdédw mozna wiec przyjacé, ze
reprezentacja dziecka pelni funkcje mediatora migedzy doswiadczang przez
rodzica trudnoscig a reakcjg rodzica na stres. Gurycka przyjmuje za Rey-
kowskim, ze trudna sytuacja zwigzana jest z ksztaltem reprezentacji catego
zdarzenia oraz 0sdb w niej uczestniczacych. Rodzic, doswiadczajgc trudno-
$ci w kontakcie z dzieckiem, moze przyczyny tych trudnosci przypisywac
dziecku, uwazajac wlasnie je za gtéwna przyczyne napotykanych trudnosci.
W ten sposdb moze sie w rodzicu ksztaltowac (uaktualnia¢) nie tylko repre-
zentacja dziecka, ale rowniez reprezentacja zadan dziecka.

Badania nad reprezentacjg dziecka w umysle rodzica sg szeroko prowa-
dzone na calym $wiecie. Cze$¢ badaczy zajmujacych si¢ tym tematem uzy-
wa terminu ,,trudnosci wychowawcze”, cho¢ sformutowanie ,,reprezentacja
dziecka jako »trudnego«” sprawiatoby prawdopodobnie mniej problemoéw
definicyjnych. Trzeba jednak jasno podkresli¢, ze nie wszyscy autorzy repre-
zentacje dziecka definiujg przez pryzmat trudnych zachowan dziecka, a na-
wet w ogoble nie przez pryzmat zachowan (por. uwagi w: Gurycka, 1990). Gu-
rycka (1990) na przyklad uwaza, ze na ksztalt reprezentacji dziecka w umysle
rodzica ma wplyw spostrzeganie dziecka jako osoby, ktorej zadania i aktyw-
no$¢ ma mniejsze znaczenie niz zadania i aktywnosci rodzica. Reprezentacja
dziecka w umysle rodzica ksztaltuje si¢ na podstawie doswiadczen interakeji
z dzieckiem. Jak juz wspominano, ten obraz czesto bywa znieksztalcony na
korzys¢ dziecka (Stern, 1991, za: Gracka-Tomaszewska, 1999), co wynika
z bliskiej wiezi rodzica z dzieckiem, a takze z poszerzenia wilasnego ,ja”
rodzica o obszar dziecka.

Zwiazek zwalczania stresu oraz ksztattu reprezentacji dziecka w umysle rodzica
z hamowaniem aktywnosci dziecka

Hamowanie aktywnosci dziecka to wywieranie przez rodzica presji, zastoso-
wanie sity przeciwstawnej wobec kierunku aktywnosci dziecka, ktdra to sita
ma na celu zredukowanie dzieciecej aktywnosci. Rodzic hamuje aktywno$¢
dziecka poprzez zabranianie, karanie, krytykowanie, przerywanie, znieche-
canie dziecka do aktywnosci lub narzucanie innego rodzaju aktywnosci (Gu-
rycka, 1990). ,,Aktywnos$¢ wlasna jest jednym z czynnikéw decydujacych
o tym, ze dziecko sie rozwija. W ujeciu Szumana jest to aktywnos$¢ sponta-
niczna i samorzutna” (Shugar, 1989, s. 66). W zwigzku z tym Gurycka (1990,
2008) uwaza zachowania hamujace aktywno$¢ dziecka przez rodzica (bedace
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pojedynczym zdarzeniem lub utrwalong postawg) za jeden z wazniejszych
bledow wychowawczych, wskazujac na potencjalny zwigzek tego zachowania
z niekorzystnym do$wiadczeniem dziecka. Takie negatywne doswiadcze-
nie moze mie¢ krotkotrwale lub dlugotrwate skutki dla rozwoju (w tym
zaburzen osobowosci) dziecka. Kazde hamowanie aktywnosci dziecka jest
zatem czynnikiem ryzyka wystgpienia bledu hamowania aktywnosci dziec-
ka, bowiem za kazdym razem, kiedy rodzic przejawia zachowania hamujace
aktywno$¢ dziecka, moze ten btad wywota¢, czyli doprowadzi¢ do powstania
u dziecka negatywnych doswiadczen. Wykorzystywane w anglojezycznej li-
teraturze przedmiotu terminy na okreslenie zjawiska hamowania aktywnosci
dziecka - restraining child’s activity i constraining child’s activity (pokrewne
znaczeniowo wobec polskich odpowiednikéw: ,hamowa¢” lub ,,ogranicza¢,
krepowac”; Stanistawski, 1988; zob. tez: Guralnik, 1986, s. 305). Obydwa
terminy (restrain, constrain) na poziomie znaczeniowym majg zwigzek z ob-
nizajacy si¢ aktywnoscig dziecka, ktéra w konsekwencji negatywnie wptywa
na rozwoj jego relacji spotecznych.

Jak podkresla Winterhoff (1997), hamowanie aktywnosci jest czesto pro-
mowane przez Srodowisko, w ktérym wychowuje si¢ dziecko, tym bardziej
zatem powinno by¢ poddane wnikliwej analizie. W Polsce badania nad
aktywnoscig dziecka podejmowane byly bardzo wczesnie (Gurycka, 1970,
1976, 1977, 1978). Hamowanie aktywnosci dziecka Gurycka (1990) uwaza
za sytuacje niebezpieczng dla rozwoju dziecka, przynoszaca mu niekorzystne
skutki — co jest zrozumiale w §wietle badan nad znaczeniem aktywnosci
dzieci dla ich prawidlowego rozwoju (Jurkowski, 1989; Sawa, 1989; Shugar,
1989; Wojtowicz, 1989).

Hamowanie aktywnosci dziecka Gurycka uwaza za blad wychowawczy.
Wedlug jej koncepcji blad wychowawczy jest to mylne, falszywe mniema-
nie, postepek, dziatanie wychowawcy pojawiajace sie w procesie wychowaw-
czym, polegajace na niepanowaniu nad sytuacja i w konsekwencji wywotu-
jace negatywne skutki dla rozwoju dziecka. Btad wychowawczy jest zatem
realnym pojedynczym zdarzeniem lub procesem, ktérego wystgpienie przy-
nie$¢ moze dziecku negatywne (m.in. dla rozwoju jego osobowosci) skutki.

W definicji pojecia ,,blad wychowawczy” Gurycka uzywa stowa ,,ryzy-
ko™’. Ryzyko jest w jej rozumieniu mierzalng czgscig niepewnos$ci wynika-
jacej z sytuacji, w ktérej wybor danego wariantu dziatania (dana decyzja)
pociaga za soba niebezpieczenstwo wystgpienia negatywnych dla decydenta

17 »Blad wychowawczy to takie zachowanie wychowawcy, ktdre stanowi realna przyczyne
(lub ryzyko) powstania szkodliwych do rozwoju wychowanka skutkéw” (Gurycka, 1990, s. 24).
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konsekwencji. Zaklada sie, ze dla kazdej decyzji mozna oszacowac rozklad
prawdopodobienstwa wszystkich jej skutkéw (Tyszka, 1986). ,,Ryzyko po-
pelnienia btedu wychowawczego” mozna zatem uja¢ jako szacowane praw-
dopodobienstwo, ze rodzic poprzez stosowania danego zachowania (np.
poprzez hamowanie aktywnosci dziecka) popelnia blad, przyczyniajac sie
tym samym do zwi¢kszenia prawdopodobienstwa powstania negatywnych
skutkoéw dla rozwoju dziecka.

Jak podano wyzej, jedng z przyczyn, ktéra Gurycka wymienia jako de-
terminant hamowania aktywnosci dziecka, jest ksztalt reprezentacji dziec-
ka i jego aktywnosci w umysle rodzica. Rodzic, ktéry hamuje aktywnos¢
dziecka, posiada ,,reprezentacje zadan wykonywanych przez dziecko i jego
aktywnosci jako mato waznych, a w kazdym razie mniej waznych od wta-
snych pomystow, celéw, potrzeb wychowawcy” (Gurycka, 2008, s. 339). Jeze-
li rodzic nie zmieni schematéw percepcyjnych, lecz nadal bedzie utrzymywat
reprezentacje dziecka i jego zadan jako mniej waznych, woéwczas moze dojs¢
do hamowania dzieciecej aktywnosci.

Dla Guryckiej trudnos¢ jest zatem jedynie potencjalng przyczyng zmiany
reprezentacji, jest wyzwaniem dla rodzica, ktéry musi w obliczu trudnosci
spojrze¢ na dziecko inaczej, bo jezeli tego nie uczyni, moze to doprowadzi¢
do niepozadanych zachowan rodzica (bledéw). Utrzymujaca si¢ reprezenta-
cja dziecka i jego aktywnosci jako mniej waznych moze w obliczu zaistnialej
trudnos$ci wywolac u rodzica probe przezwyciezenia tej trudnosci poprzez
zwalczenie jej, przelamanie przeszkody. Rodzic, probujac realizowaé wyty-
czony przez siebie cel pomimo doswi adczanych trudnosci, ale rowniez
wbrew mozliwosciom dziecka, moze zaczg¢ hamowac dziecigca aktywnos¢,
jezeli ta aktywnos$¢ przybiera inng postac, niz rodzic by sobie tego zyczyl.

Jezeli rodzic nadal bedzie probowal poradzi¢ sobie z sytuacjg i realizo-
wacé cele wychowawcze, moze on utrzymac swojg linie dzialania ,pomimo
wszystko” 1 w konsekwencji zaczag¢ hamowac aktywnos¢ dziecka. Autorka
koncepcji bledu w wychowaniu pisze, ze:

»cztowiek wladczy, przekonany o swej wyzszosci nad part-
nerem interakcji, dopoty bedzie dziala¢ zgodnie z posia-
dang reprezentacja calego ukladu (calej sytuacji), dopoty
bedzie podtrzymywac interakcje we wlasciwy dla siebie
sposob, dopdki nie natrafi na przeszkode, np. oporu wy-
chowanka lub zewnetrznej negatywnej oceny. Dopiero
wowczas jego sklonnosci sprawia, ze bedzie szuka¢
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sposobow utrzymania swej linii dziatan »mimo wszystko«
i zacznie popelnia¢ ewidentne btedy” (Gurycka, 1990, s.
44).

W tym mechanizmie wywieranie na dziecko presji moze doprowadzi¢ do
hamowania jego aktywnosci. Jest to sioddma hipoteza badawcza (H7) prezen-
towanego modelu, nota bene formulowana wprost tez przez Gurycka w jej
pracach (np. 1990).

W prezentowanym modelu specyficzna reprezentacja dziecka polegajaca
na spostrzeganiu dziecka i jego zadan jako mniej waznych od zadan wycho-
wawcy warunkuje hamowanie aktywnosci dziecka — problem ten porusza
hipoteza 8 (H8). Podobnie jak w przypadku H7, analogiczng do H8 hipoteze
formuluje tez Gurycka w swoich pracach.

Mimo znacznej doniostosci spotecznej problemu na $wiecie odnotowuje
sie nieliczne badania nad hamowaniem aktywnosci dziecka (Carver i in.,
2009; Winterhoft, 1997). Podkresla si¢ rowniez, ze wczesne dziecinistwo jest
okresem najsilniejszego wptywu bledu na rozwdj dziecka (Gurycka, 1990;
Kutter, 2000; O’Leary, 1995).

Zwiazek obrony przed stresem z brakiem kontroli rodzicielskiej

Gdy rodzic doswiadcza bardzo duzej trudnosci wychowawczej i pomimo
prob nie udaje mu si¢ uzgodni¢ powstalej rozbieznosci, moze to prowadzi¢
do uksztaltowania sie reprezentacji dziecka polegajacej na tym, ze rodzic
przestaje uwazac aktywno$¢ dziecka za wazng, a swoje cele spostrzega jako
wazniejsze. Moze wtedy zareagowac obrong przed stresem i wycofaniem
sie — czeSciowym lub catkowitym - z procesu wychowawczego. Objawia¢
sie to moze zaniechaniem préb uczenia dziecka czy wywierania wpltywu
wychowawczego. Na pozér moze si¢ to wydawaé podobne do tak zwane-
go bezstresowego stylu wychowania, ale jest to podobienstwo ztudne, gdyz
w tym przypadku rezygnacja z procesu wychowawczego ma swoje zrodio
w przezytych przez rodzica porazkach, a nie w postawie uznajgcej styl per-
misywny za warto$ciowy (zob. np. Baumrind, Black, 1967). To wycofanie jest
obrong rodzica przed dalszym uczestniczeniem w procesie wychowawczym.
Rodzic nie hamuje aktywnosci dziecka, ale sam nie chce uczestniczy¢ w pro-
cesie wychowawczym. Mozna powiedzie¢, ze rodzic ,,odchodzi do swoich
spraw”. Kontrola rodzicielska utozsamiana jest z wywieraniem wptywu
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wychowawczego na dziecko (Baumrind, 1966, 1983; Baumrind, Black, 1967;
Bugental, Happaney, 2000; Bugental i in., 1997; Plopa, 2005; Schaeffer, 1959).
W prezentowanej pracy jest ona definiowana jako uczenie dziecka zasad
poprawnego zachowania si¢ w réznych sytuacjach spotecznych, poprzez
przekazywanie mu wiedzy na ten temat (Szymanska, 2009¢, 2010).

W literaturze anglojezycznej napotykamy sprzeczne wyniki badan nad
kontrolg rodzicielska. Wyniki r6znig si¢ zwlaszcza konceptualizacja samego
konstruktu ,,kontrola rodzicielska” oraz metodami jego operacjonalizacji
(Baumrind, 1966, 1983; Schaeffer, 1959; Szymanska, 2009¢c, 2010). Na przy-
kfad Baumrind (1966) zaproponowata dychotomiczne podejscie do kontroli
rodzicielskiej. Wedtug tej autorki kontrola nie szkodzi dziecku, jezeli prze-
jawia si¢ w sposob cieply (warm-control). Pomimo uznania tej koncepcji,
w wielu kregach naukowych spotkala si¢ ona réwniez z ostrg krytyka (zob.
Baumrind, 1983).

W ujeciu zaproponowanym przez Szymanska (2009a) zmienna kontro-
li rodzicielskiej zostala dodana do nizej weryfikowanego modelu. Trzeba
zaznaczy¢, Ze zmienna ta nie zostala uwzgledniona w koncepcji Antoni-
ny Guryckiej. Wydaje sie jednak, ze moze by¢ zwigzana z wycofywaniem
sie rodzica z procesu wychowawczego pod wplywem przezywanego przez
rodzica stresu. Hipoteza méwigca o wycofywaniu sie rodzica z sytuacji wy-
chowawczej i nieuczeniu dziecka zasad poprawnego zachowania w sytuacji
doswiadczania trudnosci (gdy rodzic reaguje obrong przed stresem) zostata
zweryfikowana w badaniu wlasnym. Hipoteza ta oznaczona zostala na ry-
sunku 2 symbolem H4.

Zwiazek reprezentacji dziecka w umysle rodzica z dyrektywnoscia agresywna

W ujeciu Searlea (1983) dyrektywno$¢ jest aktem mowy, przekazem wer-
balnym, poprzez ktéry méwca, wykorzystujgc polecenia, prosby, nakazy
oraz reprymendy, wpltywa na druga osobe tak, aby ta osoba co$ dla niego
wykonatla (Reber, Reber, 2005; Szymanska, 2009b). Z kolei dyrektywy agre-
sywne to nacechowane agresja, upokarzajace werbalnie komunikaty kie-
rowane do drugiej osoby (Szymanska, 2008, 2009¢). Stosowane w ksigzce
pojecie ,,dyrektywno$ci” ma znaczenie bardziej szczegétowe w stosunku do
definicji zaproponowanej przez Searla i rézne od znaczenia dyrektywnosci
postulowanego przez Raya (1981, 1984a, 1984b, 1986; zob. tez: Ray, Lovejoy,
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1988). Ray, autor skal D-15 i D-2'8, zachowania dyrektywne utozsamial z za-
chowaniami dominujgcymi wobec drugiej osoby, zblizonymi do zachowan
nazistowskich" (zob. Brzozowski, 1997). Opisujgc swoje narzedzie do ba-
dania dyrektywnosci, Ray (1984a, s. 145) napisal: ,, This scale was originally
designed to pick out the sort of person who is prone to behave as the Nazis
did - in an agressive, domineering and destructive way towards other pe-
ople” (,,skala zostala skonstruowana w taki sposob, aby wyselekcjonowac ten
rodzaj osob, ktdre zachowuja sie¢ w stylu nazistowskim, to jest agresywnie,
dominujaco i destruktywnie w stosunku do innych ludzi” [ttum. A.S.]). Lorr
i More (1988, za: Ray, 1981) z kolei okreslali ,,dyrektywnos¢” jako aspekt
asertywnosci. Osoba dyrektywna ich zdaniem posiada dyspozycje i umie-
jetnosci prowadzenia, kierowania innymi i wplywania na innych. Bastine,
Charlton, Grassner i Schwarzel (1988, za: Ray, Lovejoy, 1988) okreslali nato-
miast ,,dyrektywnos$¢” jako przeciwienstwo stylu przyzwalajacego (permis-
sive style), a Borgatta i Bohrnstedt (1968, za: Ray, Lovejoy, 1988) definiowali
»dyrektywno$¢” jako jeden z przejawow potrzeby osiagniec.

W jezyku angielskim (American English), w przeciwienstwie do jezyka
polskiego, pojecia ,,dyrektywny”, ,autorytatywny” i ,,dyktatorski” sg bliskimi
synonimami (por. Guralnik, 1986, s. 94, 392, 399, 487). W jezyku polskim
stowo ,,autorytet” oznacza ,,czlowieka, instytucje, doktryne, pismo itp. cie-
szace sie w jakiej$ dziedzinie lub w opinii innych ludzi szczegdlnym uzna-
niem, powazaniem” (Szymczak 1978, s. 102). Dla poréwnania amerykanskie
znaczenie stowa ,,autorytet” to ,,the power or right to give commands, en-
force obedience” (,,moc lub prawo wydawania polecen, narzucania postu-
szenstwa” [tlum. A.S.]; Guralnik, 1986, s. 94).

Wydaje sieg, ze duze nieporozumienie wokot interpretacji badan nad dy-
rektywnoscig rodzicielskg moze wynikac z réznych znaczen dyrektywno-
$ci w kulturze amerykanskiej i polskiej (por. Ray, 1981, 1984a, 1986; Ray,
Lovejoy, 1988; Szymanska, 2008). Na podstawie wynikow badan przepro-
wadzonych przez Szymanska (2005, 2007) na populacji polskich rodzicow
przy pomocy narzedzia DAiS* mozna wyciggna¢ wniosek o pozytywnym
zwigzku tzw. dyrektywnosci serdecznej oraz o negatywnym wplywie dyrek-
tywnosci agresywnej na wychowanie dziecka. Wnioski te potwierdzaja teze
Kuczynskiego (1984) i Westermana (1990), ktorzy wptyw dyrektywnosci

18 Skala D-26 autorstwa Raya mierzy poziom dyrektywnosci. Skala D-15 jest skrocong wersja
skali D-26 opracowang przez Raya.

19 Takie ujecie dyrektywnoéci wywolato liczne protesty ze strony naukowcoéw na $wiecie.

20 DAIS to autorski kwestionariusz to pomiaru dyrektywnosci rodzicielskiej.
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na rozwoj dziecka uzalezniajg od sposobu i okolicznosci jej stosowania
przez rodzicow. W badaniach swiatowych szeroko analizowano zmienng
dyrektywnosci rodzicielskiej oraz zmienng stylu komunikacji rodzicow
z dzieckiem i miedzy sobg (Bugental, Shennum, 1984; Goodman i in., 1999;
Quamma i in., 1994; Stewart, Rubin, 1995; Vecchio, O’Leary, 2008). Wyniki
tych badan doprowadzily do sprzecznych konkluzji. Wedlug badan Pettit
i wspotpracownikow (1988) oraz badan Krasno i Rubina (1983) dyrektyw-
no$¢ rodzicéw nie ma zwigzku z kompetencjami spotecznymi ich dzieci.
W przeciwienstwie do tego z badan Rose-Krasnor i wspotpracownikow
(1996) wynika, ze dyrektywnos¢ rodzicéw ma zwigzek z zachowaniami
spolecznymi dzieci. Badania Carlson-Jones i wspotpracownikow (1980)
dowodzg natomiast, ze zachowania dyrektywne matki majg zwiazek z za-
chowaniami agresywnymi ich dzieci. W zaleznosci od kultury, w ktérej pro-
wadzono badania nad zwigzkiem dyrektywnosci z wychowaniem dziecka
wyniki okazywaly sie popiera¢ teze, ze dyrektywnos¢ rodzicielska szkodzi
wychowaniu dziecka (Carlson-Jones i in., 1980) lub przeciwnie, ze moze
miec¢ pozytywny wplyw na rozwoj dziecka (Szymanska, 2008).

Stownik psychologii okresla ,,dyrektywe” jako ,,akt mowy, poprzez ktéry
mowca prébuje nakloni¢ stuchacza, zeby ten co$ dla niego uczynil, np. »pro-
sz¢ zamkna¢ drzwi«” (Reber, Reber, 2005, s. 172). Dyrektywa moze by¢ row-
niez posrednia. Jest wowczas ,,aktem mowy, w ktérym rozkaz, polecenie lub
prosba ma nietypowg strukture syntaktyczng, wlasciwg innym formom, np.
pytanie »czy wiesz, ktdra jest godzina?« jest zwykle rozumiane jako prosba
o podanie godziny, chociaz wypowiedz ma strukture syntaktyczna prostego
pytania domagajacego si¢ odpowiedzi »tak—nie«. » Ale tu goragco« moze by¢
posrednig prosba dang innej osobie, zeby otworzy¢ okno, chociaz forma
wypowiedzi to proste stwierdzenie dotyczace temperatury. W przeciwien-
stwie do dyrektywy, akt mowy tej kategorii oddzialuje w sposdb posredni,
wymagajacy postugiwania sie ztozonymi regulami spolecznymi i interper-
sonalnymi” (s. 172). ,,By¢ niedyrektywnym” znaczy wigc tyle, co ,unikaé
wszelkich sytuacji wywierania wplywu na drugg osobg”.

Inspiracj¢ do dodania zmiennej dyrektywnosci do modelu stanowity
badania amerykanskiej uczonej Daphne Bugental (Bugental i in., 1999).
W eksperymencie nad poczuciem wpltywu rodzica na proces wychowawczy
zauwazyla ona, ze gdy rodzic w sytuacji przedeksperymentalnej (priming)
mowil o tym, ze dziecko bardziej niz on sam ma wplyw na ich wzajemna
relacje, w czasie eksperymentu czgsciej stosowat wobec dziecka zachowanie
zabarwione agresja.
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Wyniki tych badan wydaja sie pasowa¢ do koncepcji Guryckiej, ktora
wskazywala na reprezentacje dziecka w umysle rodzica jako przyczyne
wszystkich bledéw wychowawczych. Dla btedu agresji Gurycka (2008) wy-
mieniala reprezentacje ,,dziecka jako szczegélnie zagrazajacego, niewygod-
nego, zbednego w sytuacji” (s. 339). Zachowania agresywne rodzica moga
by¢ wiec réwniez zwigzane z reprezentacja, ktora prowadzi do hamowania
aktywnosci dziecka. Zmienna ta zostala dodana do modelu w celu spraw-
dzenia, jaki poziom reprezentacji zwieksza poziom komunikatéw agresyw-
nych wobec dziecka. Dlatego w badaniach zweryfikowano hipoteze méwiaca
o tym, ze poznawcza reprezentacja dziecka jako osoby, ktdrej aktywnos¢ jest
mniej wazna od aktywnosci rodzica, bedzie dodatnio zwigzana ze stosowa-
niem przez rodzica dyrektyw agresywnych wobec dziecka. Na rysunku 2
hipoteza ta zostala oznaczona symbolem H5.

Zwiazek hamowania aktywnosci dziecka z poczuciem wiasnych kompetengji u dziecka

Przypomnijmy, Ze hamowanie aktywno$ci dziecka jest — w opisanych ba-
daniach - kontrolowane na obszarach waznych ze wzgledu na rozwdj
zdolnosci jednostki, skupia sie wiec na takich obszarach hamowania, jak
relacyjno-spoteczny, lingwistyczny (werbalny), dzwigkowo-stuchowy, rozu-
mowo-pojeciowy (analityczny), przestrzenno-wizualny oraz kinestetyczny
(behawioralny; Gurycka, 1970). Sa to zarazem gléwne obszary aktywosci
dzieci w wieku przedszkolnym. Zaklada si¢, ze hamowanie aktywnosci dzie-
ci na obszarach zwigzanych z ich aktualnym rozwojem odbije si¢ negatywnie
na rozwijaniu ich kompetencji w zakresach tych obszardéw.

Poczucie kompetencji u dziecka mozna zdefiniowa¢ jako samooceng
dziecka dotyczacg jego wlasnych umiejetnosci w gtéwnych sferach aktyw-
nosci dla tego wieku: manualnej, motorycznej i spotecznej (Gurycka, 1970),
prowadzacg do poznawczej reprezentacji wlasnej osoby, spostrzegania siebie
samego w wymienionych obszarach (self-perception; por. Harter, Park, 1984).

Wskazane przez Gurycka gtowne sfery aktywnosci dziecka w wieku
przedszkolnym zostaly tu potraktowane jako obszary rozwoju kompetencji
dziecka w tym wieku. Zaklada si¢, Ze hamowanie tych sfer aktywnosci przy-
czynia sie do spadku kompetencji manualnych, motorycznych i spotecznych.
Dla podtrzymania tej hipotezy warto przytoczy¢ stowa Barkera (1947, za:
Reykowski, 1966):
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,0goblng »prymitywizacje« czynnosci pod wplywem fru-
stracji stwierdzono w stynnym eksperymencie Lewina nad
regresjg. Stwierdzono, ze dzieci, u ktérych spowodowano
frustracje przez odebranie im atrakcyjnych zabawek, wy-
kazujg spadek poziomu konstrukcyjnosci zabawy (obnize-
nie tego poziomu i pojawienie si¢ form rozwojowo wcze-
$niejszych). Zjawisko to nazwano zjawiskiem regresji”.

Hamowanie aktywnosci dziecka moze by¢ wiec przyczyna frustracji
dziecka i w konsekwencji doprowadzi¢ do spadku poziomu wykonania
czynnosci, czy ogolniej — spadku kompetencji dziecka.

Teze na temat zwigzku hamowania ze spadkiem kompetencji u dzieci
potwierdzajg wyniki polskich badan prowadzonych przez Chlopkiewicz
(1975b) nad dzie¢mi zahamowanymi. Dzieci zahamowane i nadmiernie
ulegte czesto doswiadczaly duzo krytyki ze strony dorostych, co Chtopkie-
wicz uznala za przyczyne zahamowania u dzieci. Wyniki z badann Winterhoft
(1997) réwniez potwierdzaja, ze hamowanie kontaktow dziecka z rowiesni-
kami obniza poziom ich spotecznych kompetencji, a hamowanie aktywnosci
fizycznej przyczynia si¢ do ogdlnego spadku aktywnosci dzieci (np. Carver
i in., 2009).

Zweryfikowanie powyzszych zalezno$ci na prdbie polskiej mogtoby sta-
nowi¢ cenny wklad do aktualnie prowadzonych na $wiecie dyskusji nad
zjawiskiem hamowania aktywnosci dziecka i nad potencjalnym wpltywem
hamowania na spadek poczucia kompetencji u dziecka.

Wptyw temperamentu dziecka na zwiazek rozbieznosci z doswiadczana przez
rodzica trudnoscia wychowawcza

Zakres pojecia ,temperament” nie jest jednoznaczny. Przez badaczy zo-
rientowanych biologicznie jest on utozsamiany z pojeciem ,,0sobowosci”
(np. Eysenck, 1985, za: Strelau, 2002). Wymienione w koncepcjach tem-
peramentu wspdlne charakterystyki dotycza uznania go za uwarunkowane
genetycznie, zauwazalne od wczesnego dziecinstwa, wzglednie trwale ce-
chy osobowosci (Strelau, 2002). W latach 70. XX wieku powstaly pierw-
sze teorie temperamentu dziecka, m.in. teoria temperamentu Thomasa
i Chess (1977, za: Sliwinska i in., 1995; Windle, 1989), rozwojowy model
temperamentu Rothbart i Derryberryego (1981), koncepcja temperamentu
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zahamowanego-niezahamowanego Kagana (1994) oraz behawioralno-gene-
tyczna koncepcja Bussa i Plomina (1984; przeglad: zob. np. Sliwiniska i in.,
1995).

Do celéw zaprezentowanej w niniejszej pracy analizy poziomu tempera-
mentu badanych dzieci zostala wykorzystana koncepcja Thomasa i Chess
(Chess, Thomas, 1984). Uwzglednienie tej koncepcji podyktowane byto fak-
tem, Ze jako jedyna koncepcja temperamentalna ttumaczy ona potencjalne
przyczyny powstawania trudnosci w relacji z dzieckiem. W koncepcji tych
autoréw wyodrebniono dziewie¢ cech temperamentu, z ktorych cztery zo-
staly wprowadzone do analiz. Byly to:

1. zdolnosci przystosowawcze, czyli fatwos¢ zmiany reakcji dziecka w od-
powiedzi na wymagania otoczenia;

2. roztargnienie, tj. stopien, w jakim zewnetrzne bodZce zmieniajg kierunek
zachowania dziecka;

3. wytrwalo$¢, czyli czas, przez jaki dziecko potrafi zajmowac si¢ dang czyn-
noscig pomimo bodzcéw zakldcajacych;

4. dobry i zly nastrdj dziecka, czyli tendencja do przezywania pozytywnych
lub negatywnych stanéw emocjonalnych.

Wplyw plastycznosci i nastroju dziecka na zwiazek rozbieznosci z doswiadczang przez
rodzica trudnoscia. Temperament dziecka moze mie¢ moderujgcy wpltyw na
zwigzek rozbieznosci (rozumianej jako odlegtos¢ cech aktualnie posiada-
nych przez dziecko od cech pozadanych przez rodzica) z doswiadczang
przez rodzica trudnoscig w sytuacji wychowawczej. Plastycznos¢ (sztyw-
nos¢/elastycznosé¢) dziecka to temperamentalna cecha warunkujgca tatwos¢
przystosowania si¢ dziecka do nowych warunkéw. Dziecko o plastycznych
cechach temperamentu moze by¢ odbierane przez rodzica jako tatwiej pod-
dajace si¢ wptywom wychowawczym, tatwiejsze do kierowania. W ten spo-
sob cecha ta moze mie¢ wptyw na doswiadczanie trudnosci przez rodzica.
Nawet jezeli dziecko nie posiada cech, ktére rodzic chce, zeby rozwineto,
rodzic moze odbierac ,plastyczne” dziecko jako tatwiejsze, a relacje z nim
- jako bardziej satysfakcjonujaca niz relacje zachodzaca miedzy rodzicem
a dzieckiem charakteryzujacym si¢ sztywnos$cig temperamentalng. Druga
zmienng temperamentalng jest nastroj dziecka. Relacja z dzieckiem, ktore
ma tendencje do przezywania dobrego nastroju, moze by¢ odbierana przez
rodzica jako latwiejsza.

Na rysunku 2 zaprezentowany zostal model regresji hierarchicznej, w kto-
rej plastycznos$¢ temperamentalna dziecka i nastrdj pelniag posredniczaca
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role w zwigzku rozbieznosci i doswiadczanej przez rodzica trudnosci wy-
chowawczej. Caty model uwzglednia zréznicowanie tego zwigzku w grupach
stratyfikowanych ze wzgledu na pte¢ dziecka.

Wplyw a) podatnosci na roztargnienie oraz b) wytrwatosci dziecka na zwiqzek ha-
mowania aktywnosci dziecka ze spadkiem poczucia kompetendji u dziecka. Zaro6wno
wytrwalos¢ dziecka, jak i podatno$¢ na roztargnienie, mogg mie¢ mode-
rujacy wplyw na zwigzek hamowania aktywnosci dziecka przez rodzica ze
spadkiem poczucia kompetencji u dziecka. Dzieci, ktore posiadaja niska
podatnos$¢ na roztargnienie, mogg mocniej pamigtac, bardziej przezywac
zakaz hamowania ich aktywnosci przez rodzica niz dzieci, ktore tatwo si¢
rozpraszaja, a przez to mniej chetnie podejmowac w przyszlosci raz zakaza-
ne im aktywnosci. Takie dzieci mogg silniej przezywac zakaz rodzicow, po-
niewaz prawdopodobnie silniej niz dzieci o wigkszej rozpraszalnosci staraty
sie utrzymac swojg aktywnos¢.

Poziomy temperamentu: plastycznos¢, roztargnienie, nastrdj i wytrwa-
tos¢, sa w pracy kontrolowane jako zmienne posredniczace w zwigzkach
rozbieznosci z doswiadczang przez rodzica trudnoscig wychowawczg oraz
w zwigzku hamowania aktywnosci dziecka ze spadkiem poczucia jego
kompetencji.

Usilne starania ochrony wlasnej aktywnosci moga tez podejmowac dzieci
cechujace si¢ duzg wytrwaltoscig. W sytuacji, w ktorej pomimo staran nie
uda sie dziecku ochroni¢ swojej aktywnosci, moze dojs¢ do rozwinigcia si¢
u niego wyuczonej bezradnosci; dziecko moze tez zaniecha¢ w przyszlosci
angazowania si¢ w aktywnosci, ktore byty wczesniej hamowane. Zadziata¢
moze tu zwykle zniechecenie dziecka do czynnosci, ktore byly zakazywane.

Na rysunku 3 zaprezentowany zostal model regresji hierarchicznej,
w ktérym wytrwalo$¢ temperamentalna dziecka petni posredniczacg role
w zwigzku hamowania aktywnosci dziecka ze spadkiem poczucia jego kom-
petencji. Caly model uwzglednia zréznicowanie tego zwigzku w grupach
stratyfikowanych ze wzgledu na pte¢ dziecka.



WYBRANE WIELOZMIENNOWE TECHNIKI ANALIZY DANYCH

Aspekty metodologiczne pracy

Gurycka (1990), definiujac pojecie ,,btedu wychowawczego” poprzez odwo-
tanie si¢ do jego skutkow, zastosowala czastkowg definicje probabilistyczng.
Btad wychowaweczy jest wedlug niej zwigzany z ryzykiem (dla ktérego sza-
cuje si¢ prawdopodobienstwo) wystgpienia negatywnych dla rozwoju dziec-
ka skutkow. Do tak zdefiniowanego pojecia nie stosujg si¢ zarzuty o jego
nieostrosci?, jak réwniez zarzuty dotyczace jego nieadekwatnosci, gdyz
poszczegdlne egzemplarze (desygnaty) zaliczy¢ mozna do zakresu terminu
tylko z pewnym prawdopodobienstwem (Maruszewski, 2003). W zwigzku
z tym nie mozna pytac o przykladowe przejawy btedu wychowawczego (np.
»czy kiedy rodzic nie pozwala dziecku rysowa¢ kredkami po $cianie, to
czy popetnia btad, poniewaz hamuje aktywnos¢ dziecka?”). Jest to pytanie
rozstrzygajace, na ktore nie mozemy udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi
(»tak” lub ,,nie”). Mozemy jedynie stwierdzi¢, ze istnieje pewne prawdopo-
dobienstwo, ze okreslone postepowanie rodzica moze wywotaé negatywne
doswiadczenie u dziecka i ze powinno zosta¢ zastgpione kierunkowaniem
aktywnosci dziecka przez rodzica. Wylacznie z pewnym prawdopodobien-
stwem mozna przypuszczaé, ze niektdre zachowania rodzica hamujace ak-
tywno$¢ dziecka (ZH) mogg przynosi¢ negatywne dla dziecka skutki (NS)
i dopiero takie zachowania sg bledem (B). Tak zdefiniowane pojecia maja
jednak uzyteczno$¢ naukowa?.

Zauwazmy, ze znaczenie bledu zawiera w sobie aspekt oceniajacy.
W nauce wolno uzywac poje¢ oceniajacych jedynie w specyficznych sytu-
acjach badawczych, w ktérych wartosciujace nastawienie i oceny sg gléwna

21 Zarzuty o nieostrosci pojecia nie majg tu zastosowania, gdyz zakres poje¢ definiowanych
z uzyciem czastkowej definicji probabilistycznej jest niejasny.

2 Definicje probabilistyczne sg powszechnie stosowane w nauce, gdyz dla wielu poje¢ nie
daje sie wskazac ich ostrego zakresu. W zasadzie wszystkim konceptom psychologicznym mozna
by zarzuci¢ stabg definiowalno$¢ (por. np. pojecie ,inteligencja” - mozna o niej méwic jedynie
z pewnym prawdopodobienstwem, np. jezeli w pewnych sytuacjach osoba przejawia pewne
zachowania, to najpewniej jest inteligentna).
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przestankg budowy pojec* (Nowak, 2007). Wlasnie z takg sytuacja mamy do
czynienia w przypadku koncepcji bledu wychowawczego (autorka omawia-
nej koncepcji operuje tez miedzy innymi terminem ,,poprawne zachowania
rodzica”; por. Gurycka, 1990). Bez watpienia ogromnym atutem koncepcji
Guryckiej jest jej kompleksowos$¢ oraz wskazanie zwigzkow podstawowych
pojec z innymi pojeciami. Te charakterystyki koncepcji Guryckiej pozwolity
Szymanskiej na sformulowanie modelu substantywnego.

Jako ze proces wychowawczy jest zjawiskiem w duzym stopniu nieza-
leznym od dziecka, uwarunkowanym czynnikami §rodowiskowymi oraz
wplywem innych osdb, oraz ze sklada sie na niego szereg zachowan dajacych
sie mierzy¢ i kontrolowac¢, stuszne jest rozpatrywanie go z punktu widzenia
mechanizméw regulacyjnych, przyczynowo-skutkowych. Zauwazmy przy
tym, Ze hamowanie aktywnosci dziecka rowniez jest zjawiskiem istniejacym
realnie, realnym zachowaniem rodzica, dajgcym si¢ obserwowaé, majacym
swoje przyczyny, skutki oraz wpltywajacym na dziecko (por. Gurycka, 1990).
Rozwigzaniem optymalnym wydaje si¢ zatem wyprowadzanie modeli przy-
czynowo-skutkowych w celu udzielania odpowiedzi na pytania dotyczace
przebiegu procesu wychowawczego, pojawiajacych sie w jego trakcie utrud-
nien, a takze ich skutkéw.

Do modelu sformutowanego w porzadku mechanizméw regulacyjnych,
przyczynowo-skutkowych, nalezy dobra¢ odpowiednia metode badawcza,
ktdra pozwolilaby zweryfikowac tenze model. Dobdr metod analizy danych
podyktowany byt koniecznoscig oszacowania trafnosci modelu teoretycz-
nego opartego na zjawisku traktowanym jako proces. Zadanie to stanowilo
pierwszy metodologiczny problem badan - metoda odpowiednia do za-
mierzonych analiz musiata umozliwia¢ ocen¢ zwigzkoéw pomiedzy wielo-
ma zmiennymi w jednym badaniu. Kontrolowanie wptywu temperamentu
dziecka na zwigzki opisane w modelu substantywnym wymagato przy tym
wykorzystania techniki, ktéra umozliwiataby analizowanie efektéw inte-
rakcji dla zjawisk hierarchicznych - byt to drugi metodologiczny problem
badan.

Réwnoczesnie poczyniono starania umozliwiajgce wykrycie zwigzku in-
nych zmiennych (uwzglednionych w badaniu), ktérych wptyw nie byl brany
pod uwage na poziomie teoretycznym, na zmienng zalezng (jaka jest hamo-
wanie aktywnosci dziecka). Chodzilo wiec o wykorzystanie techniki, ktora

3 »Buduje sie¢ woéwczas wzorce, normatywne standardy, ktére majg stuzy¢ do oceny poréw-
nywanych z nimi sytuacji” (Nowak, 2007, s. 164). Odniesienie do normy staje si¢ podstawg do
wyprowadzenia takiego pojecia, por. np. ,,zdrowa osobowo$¢” - ,,0sobowos¢ zaburzona™
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umozliwitaby prowadzenie analiz eksploracyjnych, a nie weryfikacyjnych
- stanowilo to kolejny metodologiczny problem badan.

Doktfadne analizy charakteru probleméw badawczych umozliwity wybor
trzech gléwnych technik badawczych. Dla zweryfikowania modelu substan-
tywnego wybrano metod¢ modelowania przy pomocy rownan struktural-
nych. Dla zweryfikowania istnienia efektu interakcji zmiennych z poziomu
nadrzednego oddzialywujgcego na zwigzek zmiennych z poziomu podsta-
wowego wybrano technike hierarchicznej regresji dwupoziomowej. Tech-
nika data mining wybrana zostala natomiast do wykrycia takich zalezno$ci
w zbiorze, ktore nie zostaly przewidziane na poziomie podstawowym, a kto-
re moglyby objasni¢ zmienng hamowania aktywnosci dziecka oraz dobor
przez rodzica celéw wychowawczych.

Modelowanie przy pomocy réwnan strukturalnych (structural equation
model, SEM) zostalo wykorzystane w celu zweryfikowania sity zwigzkéw
pomiedzy konstruktami w sieci wzajemnych zaleznosci. Opisane mode-
le substantywne nie tylko odzwierciedlajg proces hamowania aktywnosci
dziecka, ale rowniez majg charakter strukturalny, tj. przyjmujg postac struk-
tur (do analiz takich zjawisk stosuje sie technike modelowania przy pomocy
réwnan strukturalnych; zob. np.: Aranowska, 1996, 2005; Konarski, 2009;
Szymanska, w druku). Modele SEM uprawdopodabniajg wystapienie zjawi-
ska przyczynowo-skutkowego (Szymanska, w druku). Jak podaje Konarski
(2009) ,,jezeli na podstawie teorii substantywnej oraz/lub planu badawcze-
go mozemy przyjaé, ze postulowany model jest adekwatny, to informacja
o sile wptywu bedzie doktadnie reprezentowatla proces przyczynowy lezacy
u podloza tych zmiennych” (s. 18). Jezeli natomiast testowany model SEM
jest teoretycznie zdeterminowany przez silng teori¢ procesu substantywne-
go, to przyjmuje status modelu substantywnego, reprezentujacego stabilne
zalezno$ci przyczynowe w rozwazanym procesie generujgcym dane®.

Za wykorzystaniem modelowania za pomoca rownan strukturalnych
w celu weryfikacji modelu substantywnego przemawialy rowniez wzgledy

24 Nalezy jednak mie¢ na wzgledzie, ze modelowanie SEM nie musi by¢ wykorzystywane
jedynie jako technika weryfikujaca. Jezeli badacz nie posiada teorii, wowczas SEM moze stuzy¢
jako potezne narzedzie eksploracyjne. Nie jest to jego gléwne przeznaczenie, ale z pewnoscia
wymaga odnotowania (Hair, Black, Babin, Anderson, Tatham, 2006). W takim wypadku obli-
czane modele traktowac nalezy jako modele eksploracyjne. Prezentowany w pracy model ma
charakter weryfikujacy:

1. zostal skonstruowany przy pomocy wiedzy teoretycznej przed rozpoczeciem badan;

2. niektdre zwiazki w modelu byty dwukrotnie weryfikowane: w badaniach pilotazowych

oraz w badaniach wlasciwych.
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etyczne. Podjeto decyzje o prowadzeniu badan przy uzyciu modelowania
SEM, majac gleboka swiadomos¢ potencjalnych negatywnych skutkow ble-
du wychowawczego dla dziecka®. Gurycka zaliczyta do nich spadek emocji
pozytywnych, reaktancje i pogarszajaca sie relacje z rodzicem. Swiadomo$é
tych skutkow, troska o bezpieczenstwo dzieci i ich rodzin, podyktowata
konieczno$¢ znalezienia alternatywnej do eksperymentu, ktory jest bardzo
ograniczong metoda, innej techniki badawczej. Mozliwo$¢ te niosty modele
SEM, ktore s3 technikg umozliwiajaca zastgpienie eksperymentu (Konarski,
2009)7.

Modelowanie w technice SEM umozliwilo odtworzenie procesu na
poziomie teoretycznym. Metoda kwestionariuszowa umozliwita zaledwie
pozyskanie danych, natomiast najwazniejsza czynnoscig byto okreslenie
wzajemnych zwigzkow miedzy zmiennymi oraz hierarchii tych relacji na
poziomie teoretycznym, przy modelowaniu zjawiska. Metoda SEM zwery-
fikowata warunkowany przez przestanki teoretyczne model.

W badaniach opisywanych w literaturze anglojezycznej modelowanie za
pomocg rownan strukturalnych znajduje swoje szerokie zastosowanie w ana-
lizach zjawisk rozpatrywanych jako procesy (np. dotyczacych efektywnosci
ksztalcenia, edukacji; zob. np. Teo, Khine, 2009) dziejacych, zmieniajacych,
przeksztalcajacych sie. Modelowanie przy pomocy réwnan strukturalnych
powstalo do wyjasniania zjawisk zlozonych zaréwno w sensie strukturalnym
(posiadajacych struktury latentne, a wiec odzwierciedlajace cechy ukryte),
jak i w sensie funkcjonalnym, a wigc w pewnym sensie do wyjasniania dy-
namiki tych zjawisk. Uwaza si¢ je rdwniez za specyficzng metode weryfika-
cji zjawisk o charakterze przyczynowo-skutkowym, jezeli u podstaw tych
zjawisk stoi silna teoria opisana w weryfikowanym modelu substantywnym
(Hair i in., 2006; Konarski, 2009). Zastosowanie modeli strukturalnych
pozwala rowniez w duzym stopniu wyeliminowa¢ problemy zwigzane ze
wspolskorelowaniem zmiennych oraz zweryfikowaé strukture zjawiska
w jednym badaniu (Aranowska, 1996, 2005; Konarski, 2009; Nowak, 2007).

25 Warto pamigtad, ze Gurycka (1990) prowadzila pierwsze badania nad btedem przy uzyciu
eksperymentow. Wyniki tych eksperymentéw powinny by¢ wziete pod uwage w trakcie planowa-
nia kolejnych badan. Po zapoznaniu si¢ z wynikami uzyskanymi przez Gurycka, autorki uznaly
metode eksperymentalng za zbyt zagrazajaca dobru dzieci i ich relacji z rodzicami.

26 »Stosowanie SEM implikuje wiare, Ze wnioskowanie przyczynowe jest racjonalne i moz-
liwe z danymi nieempirycznymi. SEM oferuje alternatywna i uzupetniajaca metodologie do
badan eksperymentalnych w egzaminowaniu wiarygodnosci hipotetycznych modeli proceséw
substantywnych. Strategia SEM jest szczegolnie przydatna wtedy, gdy badanie eksperymentalne
nie jest mozliwe z powoddéw etycznych lub praktycznych” (Konarski, 2009, s. 18-19).
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Idealnym rozwigzaniem do analizy zjawisk przyczynowo-skutkowych by-
toby zastosowanie modeli longitudinalnych w potgczeniu z modelowaniem
SEM?. Jest to jednak niemozliwe ze wzgleddéw czasowych (realizacja takiego
projektu wymagataby wielu lat).

Druga metodg wybrang do analiz danych w celu okreslenia wptywu tem-
peramentu dziecka na zwigzki z poziomu podstawowego opisane w modelu
substantywnym byla regresja hierarchiczna. Zastosowanie modelu hierar-
chicznego umozliwia kontrole efektow interakcji pomiedzy strukturami
z roznych poziomoéw organizacji. Metoda ta jest aktualnie najbardziej za-
awansowang technikg w modelach wielozmiennowych, dopiero od niedaw-
na wykorzystywang w badaniach (Heck, Thomas, 2009)*.

Trzecia i ostatnig metodg badawczg byla technika algorytmoéw matema-
tycznych, tzw. technika ujawniania konwencjencji danych (data mining).
Technika data mining uznawana jest za odpowiednia do badania procesu.
W literaturze istnieje wiele przykladéw wykorzystania algorytméw matema-
tycznych dla analiz procesu (a nie jedynie do analizy zjawisk statycznych;
por. Nisbet, Elder, Miner, 2009). Technika algorytmoéw matematycznych
(a dokladnie algorytmu Quinlana) zostala w Polsce po raz pierwszy wy-
korzystana do analizy zjawisk psychologicznych przez Rzechowska (2004,
2011a, 2011b). Rzechowska postuzyla sie ta technikg w celu analizy réz-
nych zjawisk psychologicznych ujmowanych z perspektywy procesualne;.
Szymanska (2012b) algorytm classification & regression tree wykorzystata
do predykgji zachowan dzieci na podstawie stylu komunikacji ich rodzicéw.
Gorska i Janicki (2012) wykorzystali maszyne wektorow wspierajacych do
ukazania relacji miedzy pismem recznym a diagnozowaniem osobowosci.

Podsumowujac, wykorzystana w pracy metodologia badan stanowi przy-
kfad zastosowania najnowszych metod wielozmiennowych w modelach jed-
no- i wielopoziomowych (Bartholomew i in., 2008). Zastosowanie jej do

27 Polaczenie modeli SEM oraz metod analizy wzrostu krzywych (Latent Growth Curve
Models, LGM) pozwala wyjasni¢ wiele zjawisk zmieniajacych si¢ w czasie. Budowanie modeli
opartych jedynie na analizie wzrostu krzywych (LGM) nic nie wyjasnia - nie wiadomo bowiem,
dlaczego krzywa spada albo wzrasta. Dopiero modelowanie przy pomocy réwnan strukturalnych
moze da¢ na to odpowiedz. Rekomendowane jest ich taczenie.

28 Modele hierarchiczne wykorzystuja zalozenie analizy wariancji w celu wyjasnienia struk-
tury wynikéw znajdujacych sie¢ w zbiorze dzieki wprowadzaniu kolejnych zmiennych z roz-
nych poziomdéw organizacji. Ztozonos¢ modelu hierarchicznego (regresji hierarchicznej) jest
jednak banalna w poréwnaniu ze zlozonoscig i moca wyjasniania jednopoziomowego modelu,
weryfikowanego przy pomocy réwnan strukturalnych. Jednopoziomowy model SEM w swojej
zlozonosci oraz mocy weryfikujacej i wyjasniajacej moze zostaé przescigniety jedynie przez
hierarchiczny model réwnan strukturalnych.
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analiz procesu wychowawczego moze da¢ odpowiedz na wiele pytan doty-
czacych przebiegu tego procesu. Tego typu analizy rzadko byly i s3 podejmo-
wane na tak szeroka skale w dotychczasowych i wspoétczesnych badaniach.

W literaturze przedmiotu mozna spotkac analizy relacji rodzic-dziec-
ko przy uzyciu modeli réwnan strukturalnych (np. Bugental i in., 1997),
jednak, pomimo swoich niewatpliwych zalet, nie sg one stosowane czgsto.
Podobnie zwigzki pomiedzy pozostalymi zmiennymi w modelu (np. miedzy
reprezentacjg dziecka u rodzica czy doswiadczang trudnoscig i hamowaniem
aktywnosci dziecka) rzadko s3 przedmiotem zainteresowania. Powigzania
par tych zmiennych, np. komunikacji (dyrektywnosci) agresywnej i repre-
zentacji (Bugental, Happaney, 2000; Bugental i in., 1999; Szymanska, 2008,
2009a, 2009b) czy reprezentacji dziecka i kontroli rodzicielskiej (Szymanska,
2009¢, 2010) w $wietle weryfikowania ich relacji (w projektowanym mode-
lu), bedg interpretowane w innym miejscu niniejszej pracy.

W zwigzku z tym, ze wiele aspektow procesu wychowawczego (np. do-
$wiadczenie trudnosci wychowawczych, reprezentacja dziecka w umysle
rodzica, reprezentacja siebie w umysle dziecka czy poczucie wlasnej war-
tosci u dziecka) ma charakter zjawisk subiektywnych, niektérzy naukowcy
uwazaja, ze powinny one by¢ badane metodami jakosciowymi® (por. np.
Stras-Romanowska, 2007). Nurt wieloparadygmatycznosci, podkreslajacy
aspekt cielesno-duchowy i dobierajacy do niego metody empiryczno-eks-
perymentalne (ilosciowe) oraz jakosciowe, ma juz swoja wieloletnig tradycje
w naukach o wychowaniu zaréwno w Polsce, jak i za granicg (por. Kriiger,
2005). Dyskusje dotyczace wyzszosci jednej z metod nad druga (jakosciowa
nad ilosciowg lub odwrotnie) w publikacjach z zakresu nauk spotecznych
i w pracach dotyczacych problematyki wychowania znajduja swoj epilog
w probie Igczenia obydwu metod, co ze wzgledow implikacyjnych i teore-
tycznych ma gleboki sens (por. Babbie, 2007; Kriiger, 2005).

Réwnoczesnie niewystarczajace wydaje sie badanie jedynie czynnikow
wychowawczych, pomijajac ich implikacje, tj. ,,przebieg zmian w psychice
dziecka [zaistnialych] na skutek ingerencji wychowawczej” (Gurycka, 1979,
s. 13). Dane uzyskane z badan retrospektywnych nad skutkami bledéw wy-
chowawczych moga prowadzi¢ do blednych wnioskéw. W ich interpretacji

29 Autorki majg odmienne zdanie na ten temat. Techniki ilosciowe rownie dobrze radza
sobie z pomiarem zjawisk subiektywno$ci, czego przykltadem sg kwestionariusze samoopiso-
we. Zyjemy w dobie taczenia technik jako$ciowych z ilosciowymi (poprzez np. rekodowanie
macierzy danych czy prowadzenie badan jakosciowych, a nastepnie weryfikowanie wnioskéw
z nich plynacych przy pomocy analizy ilosciowej; por. np. Babbie, 2007). Argument o wyzszo$ci
techniki jako$ciowej dla analizy zjawisk subiektywnosci wydaje sie archaizmem.
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nalezy odwota¢ si¢ m.in. do wiedzy na temat funkcjonowania pamieci ludz-
kiej, ktdra jest nieodporna na bledy wspomnien (Jagodzinska, 2008); nalezy
mie¢ takze na uwadze fakt, ze dane te pochodza od o0sob, ktore jako dzieci
mogly prowadzi¢ jedynie spontaniczng, a nie §wiadoma (tj. naukowg) ob-
serwacje zachowan swoich rodzicow (por. Babbie, 2007). Najgrozniejszym
bledem interpretacyjnym wydaje si¢ taczenie w sposob nierzetelny skutkow
z bledami. Stad wazne jest, aby badania nad hamowaniem aktywnosci wia-
snej dziecka byly przeprowadzone w trakcie trwania procesu wychowaw-
czego (tj. na dzieciach, a nie osobach dorostych) i aby byly przeprowadzone
w oparciu o rzetelne metody pomiaru, z uwzglednieniem implikacji btedu.
Projekty badawcze dotyczace procesu wychowawczego powinny réwniez
uwzglednia¢ mozliwie najszerszy zakres tego procesu (tj. zarowno oddzia-
tywanie wychowawcze, jak i skutki tego oddzialywania), poniewaz tylko
wowczas badacz bedzie mégl zweryfikowaé skutecznos¢ procesu wycho-
wawczego (Gurycka, 1979). Dzieki polaczeniu twardych technik badaw-
czych: modelu réwnan strukturalnych, analizy $ciezkowej, metody data
mining oraz modelu regresji hierarchicznej mozna uzyska¢ odpowiedzi na
wiele pytan postawionych w czesci teoretycznej niniejszej pracy.

Kolejne podrozdzialy majg na celu scharakteryzowanie metod badaw-
czych wykorzystywanych w omawianym projekcie badawczym.

Modelowanie przy pomocy rownan strukturalnych

Structural equation modeling (SEM) nalezy do rodziny modeli statystycz-
nych, ktoérych zadaniem jest wyjasnianie relacji miedzy zmiennymi. Stanowi
unikatowg kombinacje¢ analizy czynnikowej i regresji, ale w przeciwienstwie
do innych metod korelacyjnych bada réwnoczesnie wiele zaleznosci w jed-
nym modelu. Ogdlny model réwnan strukturalnych zawiera struktury la-
tentne (reprezentujace cechy ukryte), co odrdznia go od analizy $ciezkowej
(Konarski, 2009). Struktury latentne reprezentuja cechy psychiczne, ktoérych
wskaznikami sg zmienne obserwowalne. Na mocy $wiatowej umowy staty-
stykow na grafach prezentujgcych modele réwnan strukturalnych zmienne
obserwowalne zaznaczane s3 przy pomocy kwadratéw, a struktury latentne
(ukryte) — przy pomocy owali (por. oznaczenia na rysunku 6). Dodanie
struktur latentnych do modeli §ciezkowych mozna potraktowac jako wkiad
psychometrii w rozwdj tychze modeli (Konarski, 2009).
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Modele weryfikowane przy pomocy SEM sg reprezentacjg teorii, ktora
jest systematycznym rozkladem relacji spdjnie wyjasniajacych dane zjawi-
sko. Waga teorii w modelowaniu strukturalnym jest ogromna, poniewaz
wszystkie wymagane zaleznosci muszg by¢ zaproponowane jeszcze przed
przystapieniem do pomiaru. Chociaz SEM dla analiz przyczynowo-skutko-
wych wymaga przeprowadzenia badan longitudinalnych, to jednak nawet
pojedyncze badanie moze dostarczy¢ niezbednych dowodoéw, aby potwier-
dzi¢ zwigzek przyczynowo-skutkowy, musi jednak by¢ oparte na solidnej
teorii (Hair i in., 2006; Konarski, 2009; Szymanska, w druku). SEM nie jest
wiec narzedziem do prowadzania analiz eksploracyjnych®. Modelowanie
przy pomocy rownan strukturalnych wymaga przed przystapieniem do wy-
liczen opracowania dokladnej teorii uwzgledniajacej teoretyczny opis kon-
struktow psychicznych oraz zalezno$ci pomiedzy nimi. Gdy jednak badacz
przedstawi opis zjawiska i opisze zalezno$ci migdzy poszczegélnymi struktu-
rami, SEM staje si¢ poteznym narzedziem weryfikujagcym poprawnos¢ mo-
delu (por. Hair i in., 2006). Jak zauwazajg metodolodzy (np. Konarski, 2009),
ogolne modele réwnan strukturalnych nie tyle weryfikujg istnienie zjawiska,
ile pozwalajg stwierdzi¢, ze zaproponowany model zjawiska jest bledny. Maja
wiec one swoj szczegolny wklad w falsyfikowanie koncepcji teoretycznych.

Modelowanie przy pomocy rownan strukturalnych moznaby poréwna¢
do analizy $ciezkowej, jednak cechg wyrdzniajacg tej metody jest uwzgled-
nianie zmiennych latentnych reprezentujgcych jakas nieobserwowalng
zmienng (ceche ukryta). Zmienne obserwowalne moga by¢ np. pytania-
mi na skalach lub nawet catymi skalami. Pomimo Ze do zidentyfikowania
modelu wystarczy, zeby struktury mialy od dwéch do trzech zmiennych
obserwowalnych, to - jak zauwaza Aranowska (2005) - mata ich liczba
moze wskazywac na slabg trafnos¢ teoretyczng konstruktu. Watpliwe jest
bowiem skuteczne zoperacjonalizowanie cechy przy pomocy dwoch pytan,
o ile nie s3 to czyste markery. Model strukturalny wymaga wiec uwzglednia-
nia wielu zmiennych w badaniu, gdyz taka struktura umozliwia wylonienie
konstruktéw latentnych. Do opisu i weryfikacji ogélnego modelu réwnan
strukturalnych wyprowadza si¢ dwa modele: model pomiarowy oraz model
strukturalny.

Model pomiarowy. Ponizej przedstawiono ogoélny schemat postepowania
przy tworzeniu i weryfikowaniu modeli rownan strukturalnych. Ogélnos¢

30 Cho¢ potrafi to robi¢, to jednak nie jest do tego przeznaczony. Badacz, ktéry uzywa go do
celow eksploracyjnych, powinien to wyraznie zaznaczy¢ (Hair i in., 2006).
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opisu wynika z wielkiej ztozono$ci matematycznej metody, ktorej w szcze-
golach nie sposéb w tym miejscu przedstawi¢ (Konarskiemu [2009] opis
modeli réwnan strukturalnych zajmuje kilkaset stron!). Autorki niniejszej
pracy poprzestang wiec na przytoczeniu ogélnego algorytmu obliczeniowe-
go wraz z interpretacja wynikow.

W pierwszym etapie weryfikowania modelu buduje si¢ model pomiaro-
wy, czyli przeprowadza si¢ konfirmacyjng analiz¢ czynnikowg jedno- lub
wielopoziomowg (confirmatory factor analysis, CFA). Budowa modelu po-
miarowego ma na celu sprawdzenie, czy konstrukty latentne sg dobrze zbu-
dowane, tzn. czy czynnik latentny w wystarczajacym stopniu objasnia wa-
riancje swoich zmiennych obserwowalnych. Na strukture wyniku zmiennej
obserwowanej sktada si¢ (zgodnie z liniowym przedstawieniem we wzorze
1) kilka miar:

Wzor 1:
x, =\ i +0

gdzie:
A jest fadunkiem czynnikowym,
o jest wariancja bledu (Hair i in., 2006, s. 777),
£ symbolizuje zmienne latentne,
x symbolizuje zmienne obserwowalne.

Jak widag, jest to rownanie liniowe, w ktérym A rozumiana jest jako spe-
cyficzny zwigzek (korelacja) x oraz &.

Model konfirmacyjnej analizy czynnikowej, podobnie jak model struktu-
ralny, moze by¢ przedstawiony przy pomocy graféw. Przyktad modelu kon-
firmacyjnej analizy czynnikowej zostal przedstawiony na rysunku 6. Cechg
charakterystyczng konstrukeji takiego grafu jest dwustronna relacja miedzy
konstruktami latentnymi (strzatka z podwojnym grotem).

W grafach opisujacych rownania strukturalne strzalki sg jednostronne,
kierunkowe.
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Rysunek 6. Model konfirmacyjnej analizy czynnikowej (confirmatory factor
analysis, CFA), gdzie A jest fadunkiem czynnikowym, o jest wariancjg bledu,
X symbolizuje zmienne obserwowalne, § symbolizuje zmienne latentne, a ¢
symbolizuje korelacje pomiedzy zmiennymi latentnymi.

Podczas konstrukcji modelu pomiarowego nalezy zwréci¢ uwage na kilka
rzeczy. Po pierwsze, \ nie powinna przyjmowac wartosci mniejszej niz 0,7,
poniewaz podniesiona do kwadratu da warto$¢ mniejszg niz 0,5, co bedzie
oznaczalo, ze zmienna latentna objasnia jedynie 50% zmiennosci zmiennej
obserwowalnej. Jezeli warto$¢ A bedzie mniejsza niz 0,7, wowczas warto$é
zmiennej dla danego konstruktu latentnego zaczyna by¢ watpliwa.

W modelu pomiarowym nalezy tez zwrdci¢ uwage na tzw. wariancje wy-
jasniong (variance extracted, VE) dla danej zmiennej latentnej i sprawdzi¢
ja wedlug wzoru 2:

Wzor 2:
_ 2N
VE = =7
gdzie:
i jest numerem zmiennej obserwowalnej bedacej wskaznikiem zmiennej
latentnej,

A jest tadunkiem czynnikowym,
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n jest liczbg zmiennych obserwowalnych objasnianych przez zmienna
latentng.

Jak wida¢, wariancja wyjasniona (VE) jest usrednionym wskaznikiem po-
jedynczych wspdtczynnikow determinacji przez §. Wedtug wzoru 2 oblicza
si¢ estymator wariancji wyjasnionej, a zatem warto$ci A, musza by¢ duze, aby
ich kwadraty mozna byto traktowac jako wystarczajgce wyjasnienie zmien-
nosci konkretnej zmiennej latentnej przez dane zmienne obserwowalne.

Wariancja wyjasniona powinna by¢ wyliczona dla kazdej zmiennej la-
tentnej. Jezeli warto$¢ wariancji wyjasnionej jest nizsza od 0,5, oznacza to,
ze w zmiennych obserwowalnych duza cze$¢ zmiennosci jest niewyjasniona
przez ten czynnik. Innymi stowy moéwiac, zmienne obserwowalne nie sa
dobrymi wskaznikami konstruktu.

Podczas weryfikacji modelu pomiarowego nalezy réwniez obliczy¢ rze-
telnos¢ kazdego konstruktu latentnego. W tym celu wykorzystuje si¢ wzér
3 zaproponowany przez Joreskoga:

Wzbr 3:

n 2
CR= (%
gdzie:
CR to skrot terminu construct reliability (rzetelno$¢ konstruktu),
i jest numerem zmiennej obserwowalnej bedacej wskaznikiem zmiennej
latentne;j,
A jest fadunkiem czynnikowym,
d jest wariancjg btedu®.

Miary statystyczne sg z reguly albo definicjami, albo sensownie — w spo-
sob uzasadniony — wynikaja ze zlozen innych miar. Sposéb traktowania
rzetelno$ci zmiennej latentnej stosowany przez Autorki niniejszej pracy
(przy modelowaniu strukturalnym) wynika z postugiwania si¢ przy ocenach
zmienno$ci tych cech — wspoélczynnikiem determinacji jednej zmiennej
przez inne. Sformutowany przez Joreskoga (na ktérego powolujg si¢ roz-
ni autorzy, np. Hair i in. [2006]) wzdr 3 jest konwencjg, propozycja, ktora

31 Niestety w ksigzkach podane sg zte wzory rzetelnosci dla zmiennych latentnych (Hair i in.,
2006). Przed podniesieniem warto$ci lambd do kwadratu proponuje si¢ ich dodawanie, podczas
gdy korelacji nie dodaje sie.
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mozna zaakceptowac lub nie. Wiadomo, Ze korelacji (podobnie jak odchylen
standardowych) nie wolno dodawa¢ (por. wzor 3); ich suma ani $rednia nie
maja interpretacji statystyczne;.

Aranowska dokonata korekty wzoru Joreskoga (wzér 4):

Wzbr 4:

_ . CGE — \/ LN _ [ZEX
Y=V +35,a-0) AP I k

gdzie:
k to liczba zmiennych obserwowalnych,
A’ to zwigzek i-tej zmiennej obserwowalnej ze zmienng latentna,
Yy jest przecietng, specyficznie zlozong korelacjg wszystkich zmiennych
obserwowalnych.

Wz6r y Aranowskiej rozni sie od propozycji Joreskoga. Jego najwieksza
zaletg jest stalo$¢ przy liczbie zmieniajacych sie zmiennych obserwowanych
tak samo korelujgcych z konstruktem. Wzor Joreskoga powodowal gwal-
towny przyrost oceny trafnosci (przy k dazagcym w kierunku o) nawet dla
statych, bardzo niskich \. Intuicja podpowiada, Ze ocena w takiej sytuacji
powinna male¢.

Obydwie miary (wzory 3 i 4) majg wartosci z przedziatu (0,1). W ksigz-
ce bedziemy podawa¢ miary rzetelnosci obliczone zaréwno na podstawie
wzoru 3, jak i 4. Warto$ci obliczone wedlug wzoru 4 bedziemy podawac
w nawiasach za warto$ciami obliczonymi wedlug wzoru 3.

Podobnie jak w przypadku rzetelnosci obliczanych dla skal psychome-
trycznych, wartosci 0,6 < CR < 0,7 przyjmuje si¢ za wartosci stabo akcep-
towalne, a warto$ci CR > 0,7 jako wystarczajace, a CR > 0,8 - jako dobre.

Konieczne jest réwniez sprawdzenie trafnosci roznicowej. W przypadku
CFA wymaga sig¢, aby zmienne obserwowalne byly objasniane przez swoja
zmienng latentna, a zarazem by nie byly objasniane przez inne zmienne la-
tentne. Chodzi wigc o to, Zeby nie wystepowata krzyzowos¢, czyli czesciowa
identycznos¢ tresci skladajacych sie na definicje réznych zmiennych latent-
nych. Kolejno poréwnuje sie¢ VE (wartos¢ wariancji otrzymanej) czynnika
latentnego z korelacjg miedzy zmiennymi latentnymi. Gdy VE jest wigksza
niz ¢ (korelacja pomiedzy zmiennymi latentnymi), oznacza to, ze zmienna
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latentna objasnia wiecej wariancji swoich zmiennych obserwowalnych niz
inna zmienna latenta.

Nalezy zauwazy¢, ze podczas sprawdzania sensownosci postaci powigzan
w konfirmacyjnej analizie czynnikowej (jak rowniez podczas ich sprawdza-
nia w modelu strukturalnym) niedopuszczalne jest (bez podania powaz-
nych podstaw teoretycznych) korelowanie wariancji bledéw (o). Byloby
to nieuczciwe doprowadzanie do dopasowania modelu poprzez czynienie
macierzy otrzymanej podobng do macierzy nasyconej (dyskusja: zob. Hair
iin., 2006). Jak jednak zauwaza Konarski (2009), wykazanie, ze bledy sa
skorelowane, dowodzi¢ moze, ze pozycje ze skorelowanymi btedami tworza
osobny czynnik. Dopuszczenie do skorelowania btedow sprawitoby, ze mo-
del charakteryzowalby si¢ lepszym dopasowaniem do danych, podczas gdy
w rzeczywistosci mogtoby tak nie by¢.

Ostatnig rzecza, ktérg nalezy sprawdzi¢ podczas budowy modelu pomia-
rowego, s3 wartosci statystyk dopasowania (takich jak x*>i RMSEA). Doklad-
niejszy opis tych statystyk zostanie podany w cze$ci opisujgcej dopasowanie
ogolnego modelu réwnan strukturalnych. W tym miejscu jedynie nadmien-
my, ze idealnie byloby, aby warto$¢ statystyki x> byta na tyle mata, aby nie
przekraczala wartosci krytycznej (w rozkladzie prawdopodobienstwa x*) od-
powiadajacej poziomowi istotnosci réwnemu 0,05 przy stopniach swobody
opisanych wzorem 5. Chodzi o to, by wartos¢ p (p-value) byla wieksza od
0,05 (co oznacza, ze nie mozna uzna¢, ze model pomiarowy istotnie rézni
sie od modelu wynikajacego z danych obserwowalnych) i aby wartos¢ sta-
tystyki RMSEA byla nizsza niz 0,08. Taka wartos¢ tych statystyk implikuje,
ze macierz otrzymana z modelu obliczanego (default model)” nie r6zni si¢
od macierzy nasyconej (saturated model)”.

Wzdr 5:
_rp+1)
df= 2l
Wzdr 6:
t=2p+k
32 Model obliczany to model, w ktérym uwolnione zostaly stopnie swobody, w ktérym nie

wylicza sie niektorych relacji pomiedzy zmiennymi nie przewidzianymi na poziomie teoretycz-
nym. To model, ktérego zweryfikowanie docelowo interesuje badacza.

33 Model nasycony posiada wszystkie mozliwe relacje, nie ma uwolnionych zadnych stopni
swobody. Jego liczba stopni swobody wynosi df = 0, a warto$¢ statystyki x*= 0.
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gdzie:
t to liczba obliczanych w modelu parametréw,
p to liczba wszystkich zmiennych obserwowalnych,
k to liczba powigzan pomiedzy zmiennymi latentnymi.

Gdy model pomiarowy zostanie pomyslnie zbudowany, przechodzi
sie do etapu drugiego, jakim jest weryfikowanie pelnego modelu réwnan
strukturalnych.

Model strukturalny. Koncepcja dotyczgca natury relacji miedzy konstrukta-
mi (cechami latentnymi) okreslana jest w urposzeczeniu teorig strukturalng,
natomiast model strukturalny reprezentuje te teorie i najczesciej przedsta-
wiany jest w postaci diagramu.

To, czy zmienne latentne sg endogeniczne (zalezne) czy egzogeniczne
(niezalezne), zalezy od weryfikowanej teorii strukturalnej. Zmienne en-
dogeniczne oznaczane sg symbolem n i towarzyszy im blad (oznaczany
symbolem (), natomiast zmienne egzogeniczne, czyli zmienne niezalezne,
oznaczane sg symbolem & i nie definiuje si¢ dla nich btedu (por. rysunek
7). Zaleznos$ci pomiedzy zmiennymi endogenicznymi a egzogenicznymi sg
oznaczone symbolem Y, a zalezno$ci pomiedzy zmiennymi endogenicznymi
- symbolem . Zmienne obserwowalne dla zmiennych endogenicznych sa
oznaczane symbolem Y, a ich bledy - symbolem e. Z kolei zmienne obser-
wowalne dla zmiennych egzogenicznych sg oznaczane symbolem X, a ich
bledy - symbolem o. Model wizualny nazywa si¢ diagramem $ciezkowym
(path diagram). Przyktadowy diagram $ciezkowy dla modelu strukturalnego
zostal przedstawiony na rysunku 7.
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Rysunek 7. Przykladowy diagram $ciezkowy dla modelu strukturalnego,
gdzie X jest fadunkiem czynnikowym, o i € s3 wariancja btedu, X symbo-
lizuje egzogeniczne zmienne obserwowalne, Y symbolizuje endogeniczne
zmienne obserwowalne, § symbolizuje egzogeniczny konstrukt latentny, n
symbolizuje endogeniczny konstrukt latentny, y symbolizuje zwigzek pomie-
dzy egzogenicznym a endogenicznym konstruktem,  symbolizuje zwigzek
pomiedzy endogenicznymi konstruktami.

Uklad réwnan strukturalnych ma nastepujaca postac:

Wzoér 7:
Bn=TE&+(

gdzie:
B to kwadratowa macierz wspoétczynnikéw stopnia [m - m],
I to prostokatna macierz wspdtczynnikéw stopnia [m - n],
( to losowy wektor reszt (btedéw; por. Aranowska, 2005).

Réwnania strukturalne moga by¢ réwniez zapisane w postaci szczegdto-
wych macierzy. Dla modelu strukturalnego przedstawionego na rysunku 7
macierz réwnan strukturalnych ma nastepujaca postac:
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Wzér 8:
M) _ (Y0 El Cl
()= G )3+ ¢

Dla modelu pomiarowego macierze majg posta¢ nastepujgcego uktadu
rownan:
1. dla zmiennej egzogenicznej

Wzér 9:
X1 >\xl,l 01
Xz — >\x2,1 03
X3 B x3,1 (ﬁl) * 03
X, Oy

x4,1

2. dla zmiennych endogenicznych

Wzér 10:
Y, }\yl,z 0 g
Y, A22 0 g,
Y; A3z 0 €
Y, _ >\y4,2 0 (I]l) + g,
YS 0 >\y1,3 nz 85
Y6 O )\)'2)3 86
Y; 0 )\y3,3 &
Ys 0 A &

4,3

W testowaniu modelu strukturalnego dwa czynniki odgrywaja kluczo-
w3 role: ogélne dopasowanie modelu do danych (czyli do ,,macierzy wej-
sciowej”) oraz wielkos¢, kierunek i istotnos¢ poszczegélnych parametrow.
Gdy istnieje zadowalajacy stopien dopasowania i gdy parametry wykazuja
istotnos¢ statystyczng, model uznaje si¢ za dopasowany. Dopasowanie mo-
delu dokonywane jest przez wykorzystanie jednej z metod dopasowania
w zalezno$ci od rodzaju danych: ML (Maximum Likelihood), GLS (Genera-
lized Least Squares), ULS (Unweighted Least Squares), Scale-Free Least Squ-
ares, Asymptotically Distribution Free. Metoda najwigkszej wiarygodnosci
(ML) wykorzystywana jest jedynie dla zmiennych cigglych. Jej przewage
nad innymi metodami dopasowania stanowi to, ze jako jedyna radzi sobie
z brakami danych. Technika ta wymaga jednak, aby rozktady zmiennych
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byly normalne. W przypadku braku normalnosci rozktadéw, nalezy wybra¢
jedna z innych metod weryfikujacych dopasowanie modelu (szczegéty: zob.
Konarski, 2009). Aranowska (1996) zauwaza jednak, ze spelnienie warun-
ku normalnosci rozktadu jest stosunkowo rzadkie, wiec nalezy sprawdzi¢
tez, czy rozklady sa prawie normalne, a takze czy majg homogeniczne wa-
riancje. Jezeli te dwa warunki sg spetnione, nie zostaje naruszony warunek
homoscedastycznosci wariancji, ktéry jest najwazniejszym warunkiem dla
modeli liniowych, i testowanie modeli przy pomocy réwnan strukturalnych
jest dopuszczalne.

Dopasowanie modelu oznacza, ze macierz otrzymana nie rdzni si¢ sta-
tystycznie od macierzy nasyconej. Istnieje wiele statystyk weryfikujacych
dopasowanie modelu, tj. poréwnujacych macierz wspolczynnikéw odtwo-
rzonych z macierzg wejsciows. Testy dopasowania dzielg si¢ na nastepujace
trzy kategorie:

- miary absolutnego dopasowania (Absolute Fit Measures),

- miary dopasowania przyrostu (Incremental Fit Indices),

- miary dopasowania oszczednosci (Parsimony Fit Indices).

Konarski (2009) dzieli te testy na grupy w zaleznosci od tego, czy sta-
nowig one a) miary bezwzglednego dopasowania, b) miary relatywnego
dopasowania typu 1, 2 i 3, ¢) miary uwzgledniajace ztozono$¢ modelu czy
d) miary btedu aproksymacji. Wérdd wielu statystyk najwazniejszym spraw-
dzianem (najwazniejszg statystyka) jest tu x. Nieistotno$¢ statystyczna x>
dowodzi dopasowania modelu, co oznacza, ze najprawdopodobniej nie
ma roznic pomiedzy macierzg otrzymang a macierzg wejsciowg. Niestety,
ze wzgledu na duzg wrazliwos¢ testu x* na wielko$¢ proby oraz zlozonos¢
modelu, wartosci parametréw formalnych rosng, sprawiajac, ze dla wigk-
szych prob i bardziej ztozonych modeli (czyli przy wzrastajacej liczbie stopni
swobody) x> wykazuje statystyczng istotnos¢ nawet wtedy, gdy model jest
dobrze dopasowany (Aranowska, 1996). Ze wzgledu na duzy konserwatyzm
x> powszechnie stosuje si¢ inne statystyki testujagce dopasowanie modelu.

Do miar bezwzglednego dopasowania nalezy CN i statystka Hoelthera.
Miara Hoelthera okredla, jak duza powinna by¢ préba, aby model mozna
bylo uzna¢ za dopasowany (wedtug statystyki x*). CN to pierwotny zapis
formalny wspdlczesnego wzoru zwanego miarg Hoelthera.

Wsréd miar relatywnego dopasowania typu 1 wymienia sie statystyki
NFI i RFI. Wérdd miar relatywnego dopasowania typu 2 wymienia si¢ sta-
tystyki NNFI i IFI. Wsr6d miar relatywnego dopasowania typu 3 wymienia

89



90

CzESC | @ PRZESLANKI BADAN NAD BtEDEM WYCHOWAWCZYM

sie statystyki RNI i CFI. Z kolei miary uwzgledniajace zlozono$¢ modelu to
PNFI, PRNI i PCFIL

Miary bledu aproksymacji, zwane réwniez miarami absolutnego dopa-
sowania, to miara McDonalda oraz RMSEA (por. Hair i in., 2006; Konarski,
2009).

Jeden z najczesciej stosowanych sprawdziandw dopasowania, miara
RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), bazuje na rozkladzie
zmiennej w populacji, dlatego lepiej niz inne statystyki oddaje to, na ile
model jest reprezentatywny dla danej populacji. RMSEA jest miarg szacu-
jaca blad, a wiec wielko$cig niedopasowania; im nizsze warto$ci przyjmuje
statystyka RMSEA, tym lepsze dopasowanie modelu. Pozgdane wartosci to
RMSEA < 0,01, w praktyce jednak najcze$ciej otrzymywane sg wartosci 0,02
< RMSEA < 0,08, ktore interpretuje si¢ jako wskazujgce na dobre dopasowa-
nie modelu (Hair i in., 2006; Konarski, 2009).

Wskazniki dopasowania przyrostu pozwalajg okresli¢, jak dany model
pasuje do modeli alternatywnych. Wazne indeksy to NFI, CFI, TLI oraz RNI.
Bardzo czesto wykorzystuje sie sprawdzian CFI. Przyjmuje on wartosci od 0
do 1. Wartosci CFI > 0,9 wskazujg na dopasowanie modelu, a wartosci CFI
< 0,9 uznaje si¢ za wskazujace na niedopasowanie modelu. Do zalet CFI
zalicza sie pewng niewrazliwos¢ tego indeksu na liczbe stopni swobody; jest
to wiec kryterium bardzo przydatne do oceny modeli bardziej ztozonych, dla
ktdérych inne statystyki moga pokazywac wyniki niewiarygodne.

Wskazniki dopasowania oszczedno$ci umozliwiajg — w sytuacjach al-
ternatywnych, gdy badacz operuje modelami o réznej ztozonosci - ocene,
ktéry z nich jest lepiej dopasowany do danych. Oszczedno$¢ jest tu rozumia-
na jako ograniczanie si¢ do mniej strukturalnie skomplikowanego modelu
(przy tym samym dopasowaniu, co wyrazajg warto$ci innych kryteriow).
Mniej strukturalnie skomplikowany model oznacza mniejszg liczbe pota-
czen kierunkowych po tych samych zmiennych latentnych. Reprezentantami
uzywanych tu kryteriéw sg PRI, PGFI i PNFI. Sprawdzian PNFI jest najcze-
$ciej stosowany, a im ma blizsze jednosci wartosci §wiadczy to o lepszym
dopasowaniu modelu. Przyjmuje sie, Ze PNFI 0,60 wystarczy do uznania
modelu za dobrze dopasowany (niektérzy autorzy akceptuja nawet nizsze
wartosci PNFI, np. PNFI = 0,50).

Nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, ze lepsze dopasowanie modelu (o czym
wnioskujemy na podstawie wskaznikow dopasowania oszczednosci) moze
by¢ wynikiem albo realnie lepszego dopasowania modelu, albo tego, ze je-
den z modeli jest prostszy. Prostsze modele, tzn. modele zawierajgce mniej
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zmiennych latentnych i zmiennych obserwowalnych, posiadajg mniej stopni
swobody, uzyskuja zatem nizsze warto$ci w miarach dopasowania. Porow-
nywanie modeli moze si¢ odbywac w r6zny sposob, np. poprzez poréwnanie
tego samego modelu dla réznych populacji (co jest przedsiewzigciem wielce
wskazanym), lub poréwnanie dwdch modeli dla jednej populacji. Jezeli mo-
dele nie r6znig si¢ zlozonoscig, a jedynie kierunkiem zaleznosci pomiedzy
konstruktami, wowczas poréwnuje sie je metodg modeli zagniezdzonych
(nested models). Miedzy konstruktami przeprowadza si¢ dwie przeciwstaw-
ne linie regresji (model taki to tzw. model nierekursywny). Jest to metoda
testowania alternatywnych modeli w obrebie jednego modelu. Jezeli porow-
nuje si¢ dwa modele, z ktorych jeden jest bardziej zlozony, woéwczas nalezy
stwierdzi¢, czy roznica x> przy odpowiedniej réznicy stopni swobody jest
statystycznie istotna.

Oszczedno$¢, uwalnianie stopni swobody, jest sprawg priorytetowa
w modelowaniu strukturalnym, zaklada si¢ bowiem, ze korelacje, ktérych
nie ma w modelu, s3 odtworzone przez zaleznosci, ktére zostaly do modelu
wprowadzone. Innymi stowy, uwalnianie stopni swobody polega na pomi-
janiu w modelu zwigzkow pomiedzy niektérymi strukturami (niewaznymi
z punktu widzenia teorii). Dopasowanie modelu, ktéry ma tych pominie-
tych zwigzkow bardzo duzo (a wigc ktory ma duzo stopni swobody i ktory
jest tzw. modelem oszczednym), $wiadczy o jego duzej trafnosci. Oznacza
bowiem, ze badacz zostawil jedynie $ciezki istotne z punktu widzenia zto-
zonosci zjawiska, a pominal te, ktdre nie byly istotne. Pragmatyka polega na
przestrzeganiu zasady oszczedno$ci modelu. Istotne jest rowniez zachowanie
zasady eliminacji pewnych zmiennych posredniczacych. Procedura poszu-
kiwania zmiennych posredniczacych oparta jest na wykrywaniu zmiennych
mediujacych oraz moderujacych. Jezeli zmienne A, B, i C s3 ze sobg skore-
lowane, a ich polaczenie sprawi, ze zaleznosci (np. A-B oraz B-C) wzrosna
przy spadku korelacji A-C, wowczas zalezno$¢ A-C mozemy wyelimino-
wac z modelu, poniewaz jest ona objasniana przez wspolng wariancje, jaka
zmienne A i C ,,dzielg” ze zmienng B. Zmienna B jest zatem mediatorem.
Usuniecie zaleznosci A-C sprawia, ze model nadal dobrze oddaje wzajemne
zalezno$ci pomiedzy zmiennymi (wykazuje dobre dopasowanie).
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Wykorzystanie algorytmow matematycznych w celu poszukiwania zaleznosci
w zbiorach danych - technika data mining

Grupa modeli zastepujacych modele regresji liniowej przy szczegdtowej
analizie wspotwystepowania kategorii roznych zmiennych to techniki data
mining”. Wstepnym krokiem w preparacji zbioru zmiennych przygotowywa-
nych do analizy technikami tzw. algorytmoéw matematycznych jest wylonie-
nie zmiennej zaleznej. Zmienna ta w modelach ma status zmiennej objasnia-
nej (target). Moze ona by¢ zaréwno zmienng nominalng, porzadkows, jak
i ilosciowg. Zmienna objasniana jest przy pomocy innych wskazanych przez
badacza kategorii zmiennych objasniajacych (predyktorow). Celem analiz
jest wygenerowanie takiej funkcji matematycznej, ktéra umozliwi podzie-
lenie proby na homogeniczne podgrupy ze wzgledu na poziomy zmiennej
objasnianej. Funkgcje te z reguly wyprowadzane sg krokowo w wielokrotnie
powtarzanych procedurach.

Na wstepie analizy zbidr danych zostaje losowo podzielony na dwie czeg-
$ci. Pierwsza czgs¢ sktada sie z 80% wynikow, ktére stuzg do skonstruowa-
nia modelu podzialéw, a cze§¢ druga stanowi pozostate 20% wynikéw. Na
czesci drugiej algorytm dokonuje sprawdzenia swojego rozwigzania. Pro-
cedura okreslania funkcji powtarzana jest tyle razy, az kategorie (wartosci)
zmiennych objasniajacych zostang jednoznacznie przydzielone do kategorii
zmiennej objasnianej, co w konsekwencji bedzie implikowa¢ wewnetrzng
homogeniczno$¢ grup. Réwnoczesnie mozna okresli¢, ktéra zmienna ze
zbioru zmiennych objasniajgcych (predyktoréow) pozwala najsilniej rozni-
cowa¢ wartosci zmiennej objasnianej. W ten sposob powstaje model, ktory
w przypadku specjalnego algorytmu matematycznego nazwanego classifi-
cation and regression tree (C&RT) ma strukture drzewa decyzyjnego (Berg,
2008; Nisbet i in., 2009). C&RT to jeden z wielu algorytmoéw, ktore wy-
korzystywane sg do budowy modeli predykcyjnych. Inne algorytmy to np.
algorytm Quinlana, zautomatyzowane sieci neuronowe (automated neural
networks), drzewa wzmacniane (boosted trees) czy maszyna wektorow no-
$nych (support vector machines MARSplines) itp. (zob. Gorska, Janicki, 2012;
Nisbet i in., 2009; Rzechowska, 2004; Szymanska, 2012b).

Metoda drzew predykcyjnych (decyzyjnych), stuzaca do generowania
modeli predykcyjnych, sktada si¢ z procedur generujgcych dwa rodzaje
drzew - drzew klasyfikacyjnych (classification trees) oraz drzew regresyjnych

34 Nazwa polska nie zostala jeszcze ustalona. Autorki proponuja wprowadzenie okreslenia
- technika ujawniania konwencjencji danych.
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(regression trees). Drzewa predykcyjne budowane sa na bazie metody najbliz-
szych odleglosci po zastosowaniu odleglosci Euklidesowej jako najczestszej
miary dyspersji. Miara odleglosci Euklidesowej ma zapis wektorowy o po-
staci ze wzoru 11.

Wzér 11:
Did = [(v; - x)"(v; - x,)]%°

gdzie:
T to oznaczenie transformacji,
v, to symbol zmiennej objasnianej,
x , to symbol konkretnego predyktora (zmiennej objasniajacej).

Kwadrat odlegtosci Euklidesowej jest uogoélnieniem miary Minkowskiego
(zob. wzor 12).

Wzér 12:
Did = (i2=:1|xdj -, )

W praktyce statystycznej stosuje si¢ pewne transformacje powyzszych
wzordw (zwlaszcza wzoru 11). Odleglos¢ danej kategorii od innych katego-
rii traktuje si¢ wtedy — w przypadkach zmiennych ciaglych - jako $rednia
arytmetyczng z wazonych kwadratéw odleglosci (patrz wzér 13).

Wzér 13:
Did = iy Zwix fly - y(0))

gdzie:

nw(t) jest wazong liczbg przypadkéw konkretnej gatezi t utworzonej
w procedurze podzialu drzewa na galezi,

w, jest warto$cig rzeczywistg, wagg kategorii zmiennej i,

t to numer gatezi skladajacej si¢ z wielu przypadkow,

i oznacza numer przypadku w danej gatezi (i zalezy od 1),

y jest wartoscig kategorii i zmiennej aktualnie rozwazanej na galezi ¢,

¥(t) jest srednia wazong z kategorii zmiennej objasniajacej aktualnie roz-
wazanej na galezi t,

f to frekwencja kategorii y (por. Electronic Statistica Textbook, 2013).
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Czasami drzewa decyzyjne wykorzystuja tzw. odleglo§¢ Manhattan
(zwang miarg Hamminga) dla zmiennych binarnych (a wiec dla rozkladéw
Bernoulliego; zob. np. Rossetti, 2010). W zwigzku z tym, ze miary Min-
kowskiego sa podatne na réznice w wielkosci skal poszczegélnych zmien-
nych, zmienne o duzych wartosciach mogg dominowac¢ nad tymi o matych
warto$ciach. Aby skorygowac ten blad, nalezy przeprowadza¢ skalowanie
zmiennych, przez co uzyskuje si¢ wazong miare Euklidesowa.

Algorytmami matematycznymi, ktore wykorzystuja odlegtos¢ Euklideso-
w3, sg np. algorytmy HCM, CRT, FCN i wiele innych. Wyznaczajg one przy-
naleznos¢ obiektéw do grup na podstawie ich odleglosci od srodkéw grup
(por. wzdr 12), a nastepnie wytyczaja nowe srodki grup poprzez obliczanie
sredniej polozenia obiektow nalezgcych do danej grupy (Rutkowski, 2006).
Do innych algorytmoéw nalezy FCM (tzw. algorytm rozmytego grupowa-
nia), algorytm PCM, algorytm Gustafsona-Kessela, a takze algorytm FMLE
(Rutkowski, 2006). Wymienione algorytmy wykrywajg te punkty podziatu
kategorii zmiennych objasniajacych (ang. spliting points), ktére w najsilniej-
szy sposob ,,pasujg” do zmiennej objasnianej (target).

Algorytm budowy drzew decyzyjnych w modelach predykcyjnych prze-
biega w zaprezentowany nizej sposob.

1. W kroku pierwszym nastepuje specyfikacja kryteriow dla przewidywanej
doktadnosci rozwigzania.

2. Algorytm poszukuje punktow podziatu, pozioméw (kategorii) wszystkich
zmiennych.

3. Nastepuje wyznaczenie momentu zakonczenia dzielenia kategorii. Po-
czatkowo algorytm buduje drzewo jak najbardziej ztozone. Jest ono jed-
nak zbyt duze i zbyt dobrze dopasowane do danych. Zbyt duze dopaso-
wanie drzewa jest problematyczne, gdyz wnioski ptynace z jego struktury
nie dajg si¢ generalizowa¢ na populacje (obcigzone sg specyfikg badanej
proby, a zatem btedem z proby).

4. Podjecie decyzji co do wielkos$ci drzewa. Aby wyeliminowac¢ zbyt duze
dopasowanie drzewa - zwlaszcza przy malych prébach - do przyciecia
drzewa (tree pruning) wykorzystuje si¢ tzw. walidacje krzyzowg (cross-vali-
dation; por. np. Aranowska, 1996). Czyni si¢ to poprzez ocenienie btedu dla
kazdej galezi drzewa i sprawdzenie, czy suma bledéw ulegnie zmniejszeniu,
jezeli usunie si¢ gatezie drzewa, a ich korzen potraktuje si¢ jako lis¢. Proce-
dura przycinania (pruning) w konsekwencji upraszcza drzewo.
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Algorytmy klasyfikacyjne dzialajg podobnie jak algorytmy regresyjne z tg
réznicg, ze wykonuja obliczenia dla zmiennych dyskretnych. Algorytmy kla-
syfikacyjne dokonuja dwdch rodzajow predykc;ji:

1. predykcje klasyfikujacg poprzez przydzielenie obiektu do grupy;

2. predykcje dystrybucyjna, ktéra wskazuje prawdopodobienstwo wysta-
pienia kategorii zmiennej zaleznej w wyniku realizowania si¢ konkretnej
kategorii zmiennej niezaleznej.

Dla drzew klasyfikacyjnych wylicza si¢ trzy rodzaje bledéw. Pierwszym
jest wskaznik zlych zaklasyfikowan. Pokazuje on frakcje niepoprawnych
przypisan. O drugim rodzaju bledu mozna wnioskowa¢ na podstawie tzw.
wskaznika $redniej straty. Opiera si¢ on na zalozeniu, ze niektore bledy
sg bardziej kosztowne niz inne. Dla zobrazowania tego myslenia przytocz-
my przyklad z diagnoza raka. Zaklasyfikowanie komorek rakowych jako
zdrowych na etapie diagnozy moze by¢ bardziej ,kosztowne” dla zdrowia
pacjenta niz sytuacja odwrotna. Zatézmy, ze tabela frekwencji dla kosztow
wyglada nastepujaco (tabela 2):

Tabela 2
Frekwencje dla kosztow ztego i poprawnego zaklasyfikowania

Komoérka rakowa Komorka zdrowa

Decyzja: rakowa 0 1

Decyzja: zdrowa 100 0

Strata wyniesiona z przypisania komorki rakowej jako zdrowej jest
100 razy wieksza niz wowczas, gdy komodrke zdrowg zaklasyfikujemy jako
rakowg.

Trzecig metodg wylaniania bledow drzew klasyfikacyjnych jest wskaz-
nik okreslajacy entropie podzialu danych. Nie szacuje on niepoprawnosci
klasyfikacji, ale pewno$¢, z jaka obiekty zostaja zaklasyfikowane do swoich
grup.

Jezeli klasyfikacja obiektéw odbyla si¢ poprawnie, grupy réznig si¢ po-
miedzy sobg, a jednoczes$nie s3 wewnetrznie jednorodne (homogeniczne)
- wowczas wszystkie wskazniki bledéw sg niskie. Gdy w zbiorze danych jest
wiele informacji, ktdre trudno jest zaklasyfikowa¢, wowczas blad wzrasta,
a wartosci jego wskaznikow dopasowania maleja. Przykladowe drzewo de-
cyzyjne zaprezentowane zostalo na rysunku 8.
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—X1grupa 1 Graf drzewa decyzyjnego
——X2grupa 2 Model: C&RT
D=1 N=167
X1
1]
VECTOR
<= 94,500000 >94,500000
3 X1 N=11
1
VERSUS
= big diffic utes =no difficulies
N=4
=4,
EXIS
<= 49500000 > 49500000
6 N=37 D=7 N=11
X1 X2
KURSOR
<= 9,500000 > 9.500000
D=8 N=12| ID=0 N=25
X2 X1

Rysunek 8. Przykladowe drzewo decyzyjne zidentyfikowane przy pomocy
algorytmu drzew regresyjnych i klasyfikacyjnych (classification and regres-
sion trees, C&RT).

Pierwsza galaz drzewa zbudowana jest ze zmiennej objasniajacej VEC-
TOR, ktdrej kategorie konweniujg ze zmienng objasniang o kategoriach X1
i X2, tak jak przedstawione jest to na rysunku 8. W podanym przyktadzie
jezeli wartos¢ zmiennej VECTOR jest mniejsza niz 94,5, wowczas wigze
si¢ ona z kategorig X2 zmiennej objasnianej dos¢ $cisle (az 54 ze 167 o0sob,
ktore charakteryzowaly sie tg kategorig zmiennej VECTOR na poziomie niz-
szym niz 94,5, réwnocze$nie charakteryzowaly sie kategorig X2). W zwigz-
ku z tym, ze zastosowanie jednej zmiennej nie doprowadzilo do idealnego
zrdznicowania grup, algorytm przeprowadzit kolejny podzial. Tym razem
inna zmienna (zmienna VERSUS) utworzyta kolejng galagz drzewa, po raz
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kolejny doprowadzajac do podzielenia zmiennej objasnianej wedtug danej
kategorii. Procedura podzialu powtorzona zostala tez po raz trzeci i czwarty
(réznicujac probe przy pomocy zmiennych EXIS oraz KURSOR). Stopien
rozbudowania drzew tworzonych przez metode C&RT i inne zalezy od ilosci
zmiennych w zbiorze.

Po przeprowadzeniu analizy mozna okresli¢, z jakg dokladnoscig przy
pomocy predyktorow wyjasnione zostaly kategorie zmiennej objasniane;j.
Réwnoczesnie programy komputerowe prezentujg wyniki dotyczace tej
dokfadnosci jako procent poprawnie zaklasyfikowanych na podstawie pre-
dyktoréw poziomoéw (kategorii) zmiennej objasnianej. Przykltadowe wyniki
prezentowane sg w tabeli 3.

Tabela 3
Macierz klasyfikacyjna ilustrujgca procent zaklasyfikowanych obiektéw

Obiekty zaklasyfiko- Obiekty zaklasyfiko- % poprawnie zaklasy-

wane jako X1 wane jako X2 fikowanych obiektéow
Zaobserwowane 64 15 81%
jako X1
Zaobserwowane 2% 62 70,50
jako X2 270
Ogdlny wskaznik
poprawnych zaklasy- 75,75 (Sredni %)
fikowan

Na podstawie skonstruowanego modelu lepiej mozna okresli¢ przynalez-
no$¢ osob do kategorii X1 niz do kategorii zmiennej objasnianej X2. Dla ka-
tegorii X1 poprawnos¢ klasyfikacji wynosi 81%, a dla kategorii X2 - 70,5%.
Dokladnos¢ klasyfikacji dla calego drzewa (jako $rednia wartos¢ poprawnie
zaklasyfikowanych obiektéw) wynosi 75,75% (por. tabela 3).

Waga (waznos¢) predyktorow w procesie budowy drzewa decyzyjnego
ukazana jest w tabeli 4.

Tabela 4
Waga predyktorow w procesie budowie drzewa (C&RT)
Zmienne Ranga zmiennej Waga
SPLIT 31 0,31
VECTOR 85 0,85
EXIS 79 0,79

(igg dalszy tabeli na nastepnej stronie
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(iqg dalszy tabeliz poprzedniej strony

Zmienne Ranga zmiennej Waga
SPLUT 95 0,95
KURSOR 100 1,00
SPLOT 44 0,44
SPLET 27 0,27
SPLAT 10 0,10
VERSUS 70 0,70

Dane przedstawione w tabeli informujg o tym, Ze waga najwazniejszego
predyktora = 1, oraz ze kolejne predyktory majg moc coraz stabszg. Nale-
zy jednak zauwazy¢, ze predyktor KURSOR, ktory ma najwiekszy wkiad
w budowe drzewa decyzyjnego (por. tabela 4), nie jest predyktorem, ktory
najsilniej réznicuje grupy, ale tym, ktdry ostatecznie je réznicuje (on tworzy
ostatnia galagz w drzewie decyzyjnym). To predyktor VECTOR najsilniej
réznicuje osoby w probie i to on buduje pierwszg galaz drzewa (por. rysunek
8 i tabela 4).

Jak pokazuje rysunek 8, gdy zmienna VECTOR osigga wartosci wigksze
lub réowne 94,5, kategorie X1 zmiennej objasnianej s3 z nig silnie wspotwy-
stepujace. Gdy zmienna EXIS przybiera wartosci wieksze lub réwne 49,5,
kategorie X2 zmiennej objasnianej wspotwystepuja z nig. Pierwszg galaz
drzewa buduje zmienna VECTOR, drugg galaz drzewa — zmienna VERSUS,
trzecig galaz drzewa - zmienna EXIS, a czwartg galaz drzewa — zmienna
KURSOR.

Istnieje kilka metod budowy modeli z wykorzystaniem algorytmoéw ma-
tematycznych (niektére z tych metod to techniki wykorzystujace dane jako-
$ciowe zamiast danych ilo§ciowych - sg to tzw. techniki text mining). Wybdr
metody zalezy od stawianego problemu i od charakterystyki otrzymanego
zbioru danych, a zatem od tego, ktory algorytm najlepiej jest w stanie zbu-
dowa¢ model dla danego zagadnienia. Badacz moze sam wybra¢ algorytm
albo tez zastosowac wszystkie i wybra¢ ten, ktéry buduje najlepszy model.

Waznym zagadnieniem podczas wykorzystywania techniki ujawniania
konwencjencji danych jest problem dokladnosci klasyfikacyjnej modeli. Mo-
dele budowane przy pomocy algorytméw matematycznych charakteryzuja
sie czesto bardzo wysoka doktadnoscig, osiagajaca czesto poziom powyzej
95%. Nalezy to jednak traktowac raczej jako wade niz zalete modeli ujaw-
niajacych konwencjencje danych (data mining). Wysoka dokladnos¢ tych
modeli wynika z faktu, ze algorytmy tak dtugo przeprowadzajg podzialy,
az osiggng maksymalng mozliwg homogenicznos$¢ w grupach - algorytmy
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okreslajg przynaleznos$ci do grup na podstawie predyktoréw (jest to wiec
technika podobna do regresji logistycznej i analizy dyskryminacyjnej; zob.
tez: Kinnear, Gray, 2008). Nalezy podkresli¢, ze czesto modele skonstruowa-
ne przez algorytmy matematyczne charakteryzuj si¢ bardzo dobrg doklad-
noscig klasyfikacyjna, ale stabg generalizowalnoscig. Wynika to z faktu, ze
~wmodelowane” bywajg w nie informacje charakterystyczne dla poszczegol-
nych o0séb badanych, a wigc zwigzane ze specyfikg badanej proby, ktora nie
jest reprezentatywna dla populacji. Méwigc jezykiem formalnym, wmode-
lowany zostaje w nie szum informacyjny. W celu unikniecia tego problemu
analitycy ograniczajg ilo$¢ predyktordw, a takze liczbe iteracji. W literaturze
przedmiotu (np. Nisbet i in., 2009) rekomendowane jest budowanie modeli
z naciskiem na ich interpretowalnos¢ i prostote raczej niz na bardzo wysoka
doktadnos$¢. Skomplikowane modele sg bowiem zbyt trudne do wyjasnienia,
a rownoczesnie zbyt czesto nie dajg si¢ generalizowac.
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CEL BADANIA | REJESTR HIPOTEZ SZCZEGOLOWYCH

Celem badan wtasnych jest odpowiedz na nastepujace pytania badawcze:

1. Czy istnieje zwigzek pomiedzy rozbieznoscia (tj. odlegloscia zaplano-
wanego przez rodzica celu wychowawczego od aktualnie posiadanych przez
dziecko cech) i doswiadczang przez rodzica trudnosciag wychowawcza?

2. Czy temperament dziecka petni role moderujacg zwigzek pomiedzy
rozbieznoscig i doswiadczang trudnoscig wychowawczg?

3. Czy istnieje zwigzek pomiedzy doswiadczang przez rodzica trudnoscig
wychowawczg a ksztaltujacg sie w umysle rodzica reprezentacja dziecka?

4. Czy reprezentacja dziecka w umysle rodzica zwigzana jest z reakcja
rodzica (obrong przed stresem, zwalczaniem stresu)?

5. Czy reprezentacja dziecka w umysle rodzica zwigzana jest ze stylem
komunikacji z dzieckiem?

6. Czy reprezentacja dziecka w umysle rodzica zwigzana jest z hamowa-
niem aktywnosci dziecka?

7. Czy reakcja zwalczania stresu zwigzana jest z hamowaniem aktywnosci
dziecka przez rodzica?

8. Czy hamowanie aktywnosci dziecka zwigzane jest ze spadkiem poczu-
cia kompetencji u dziecka?

9. Czy temperament dziecka pelni role moderujaca zwigzek pomiedzy
hamowaniem przez rodzica aktywnosci wlasnej dziecka a spadkiem poczu-
cia kompetencji u dziecka?

10. Jakie cele wychowawcze rodzica warunkujg doswiadczanie przez nie-
go trudnosci wychowawczej?

Postawiono nastepujace hipotezy badawcze:

H1: Rozbiezno$¢ pozostaje w dodatnim zwigzku z doswiadczang przez
rodzica trudnoscig (wywolujaca stres) w sytuacji wychowawczej.

Hipoteza taka zostala postawiona explicite przez Gurycka w jej pracach
(np. Gurycka, 1970, 1979), a implicite - poprzez odwolanie si¢ przez Guryc-
ka do koncepcji stresu psychicznego w ujeciu Reykowskiego (1966; zob. tez:
Gurycka, 1990), w ktdrej to koncepcji niemoznos¢ uzgodnienia rozbieznosci
stanowi podstawe doswiadczenia stresu oraz napiecia.
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H2: Doswiadczana przez rodzica trudno$¢ w sytuacji wychowawczej
pozostaje w dodatnim zwigzku z ksztaltujacg sie negatywng reprezentacja
dziecka i jego zadan w umysle rodzica.

Hipoteza ta zostala postawiona explicite przez Gurycka w jej pracach po-
przez stwierdzenie, Ze ,reprezentacja ksztaltuje si¢ na skutek doswiadczenia”
(Gurycka, 1996, s. 8).

H3: Negatywna reprezentacja dziecka w umysle rodzica pozostaje w do-
datnim zwigzku z reakcjg obrony rodzica przed stresem.

Hipoteza taka zostata postawiona implicite przez Gurycka w jej pracach
poprzez odniesienie si¢ do koncepcji stresu psychicznego autorstwa Rey-
kowskiego (1966).

H4: Reakcja obrony przed stresem pozostaje w dodatnim zwigzku z bra-
kiem kontroli rodzicielskiej.

Hipoteza ta zostala postawiona przez Autorki niniejszego opracowania na
podstawie literatury dotyczacej stosowania przez rodzica kontroli rodziciel-
skiej (zob. np. Baumrind, 1996; Schaeffer, 1959) oraz przestanki intuicyjnej,
wedlug ktdrej istnieje prawdopodobienstwo, ze rodzic, bronigc si¢ przed
stresem, wycofa si¢ z sytuacji wychowawczej.

H5: Negatywna reprezentacja dziecka pozostaje w dodatnim zwigzku
z dyrektywnoscig agresywna.

Te hipoteze Autorki tej ksigzki sformutowaly na podstawie literatury
swiatowej, wedtug ktorej reprezentacja dziecka w umysle rodzica ma wptyw
na nasilenie komunikatéw agresywnych stosowanych wobec dziecka (np.
Bugental, Happaney, 2000; Bugental i in., 1999).

Hé6: Negatywna reprezentacja dziecka pozostaje w dodatnim zwigzku
z reakcjg zwalczania stresu.

Hipoteza ta zostala postawiona zaréwno explicite (np. Gurycka, 1990),
jak i implicite w pracach Guryckiej (o przyjmowaniu takiego zatozenia przez
Gurycka mozna wnioskowa¢ np. na podstawie odwotywania si¢ przez nig
do zaproponowanej przez Reykowskiego [1966] koncepciji stresu, w ktorej
reakcja na stres uwarunkowana jest spostrzeganiem czynnika wywotlujacego
stres).

H?7: Reakcja zwalczania stresu pozostaje w dodatnim zwigzku z hamowa-
niem aktywnosci dziecka.

Te hipoteze Gurycka postawila explicite w swoich pracach (np. Gurycka,
1990).

HB8: Specyficzna reprezentacja dziecka w umysle rodzica pozostaje w do-
datnim zwigzku z hamowaniem aktywnosci dziecka.
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Hipoteza ta zostala postawiona explicite w pracach Guryckiej (np. 2008).

H9: Hamowanie aktywnosci dziecka pozostaje w dodatnim zwigzku ze
spadkiem poczucia kompetencji u dziecka.

O przyjeciu tej hipotezy przez Gurycka mozemy wnioskowac na podsta-
wie odnoszenia sie przez t¢ badaczke do negatywnych skutkéw btedu ha-
mowania aktywnosci (np. Gurycka, 1990) dla rozwoju dziecka. Hipoteza ta
zostala uszczegdtowiona w pracach dotyczacych biernosci spotecznej dzie-
ci (Gurycka, 1970) oraz zahamowania spolecznego dzieci (Chlopkiewicz,
1975a, 1975b).

H10: Plastyczno$¢ temperamentalna moderuje zwigzek rozbieznosci
z doswiadczang przez rodzica trudnoscig w sytuacji wychowawczej”.

H11: Nastréj dziecka moderuje zwigzek rozbieznosci z doswiadczang
przez rodzica trudnoscia w sytuacji wychowawcze;j.

H12: Roztargnienie temperamentalne dziecka moderuje zwigzek hamo-
wania aktywnosci dziecka ze spadkiem poczucia kompetencji u dziecka.

H13: Wytrwalo$¢ temperamentalna dziecka moderuje zwigzek hamowa-
nia aktywnosci dziecka ze spadkiem poczucia kompetencji u dziecka.

H14: Istnieja réznice miedzy cechami, ktore opiekunowie chcg uksztatto-
waé w dziecku (wskazanymi w doborze celéow wychowawczych), a cechami,
ktérych uzywajg oni w swobodnym opisie dziecka (reprezentacja).

H15: Istniejg cechy wskazane przez rodzica w doborze celow wychowaw-
czych, ktére silniej niz inne cechy warunkujg doswiadczanie przez rodzica
trudnosci wychowawczych.

35 Te hipoteze i nastepne (H11, H12, H13, H14, H15) Autorki niniejszego opracowania posta-
wity jako nowe, nieweryfikowane w modelu przedstawionym na rysunku 2.
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Badanie prowadzone bylo droga internetowg na terenie Polski. Proba miata
charakter losowy. Sprawdzono liczbe i rodzaje przedszkoli znajdujgcych sie
w Polsce. Kolejno losujac co szoste przedszkole w kraju, zwrdcono sie do
dyrekeji o poinformowanie rodzicéw i zaproszenie ich do wziecia udziatu
w badaniu.

Na stronie internetowej umieszone zostaly opracowane wczesniej kwe-
stionariusze. Rodzice proszeni byli na poczatku badania o mysleniu o swoim
dziecku (tym ktdre uczeszcza do przedszkola) i do konca badan udzielanie
odpowiedzi tylko na temat tego dziecka. Ta procedura chronita przed mie-
szaniem tresci udzielanych odpowiedzi w przypadku, gdy rodzic miat wiecej
niz jedno dziecko. Do analiz przyjeto dane pochodzace od 319 oséb - za-
réwno ojcow, jak i matek dzieci przedszkolnych.

Przedzial wieku os6b badanych wynosit od 19 do 54 lat, z najliczniejsza
reprezentacja osob pomiedzy 28 a 35 rokiem zycia (mozna wiec przyjaé, ze
byta to grupa mlodych dorostych). Dominanta wyniosta 33 lata, a mediana
27 lat. Informacje na temat wyksztalcenia badanych oséb zostaly zaprezen-
towane w tabeli 5.

Tabela 5
Poziom wyksztatcenia 0s6b w prébie badanej
Wyksztalcenie Procent
Podstawowe i zasadnicze 4,6%
Srednie 29,1%
Wyzsze 63,4%
Doktorat 2,9%
b2 100%

Na podstawie danych zaprezentowanych w tabeli 5 mozna powiedzie¢,
ze w grupie badanych dominowaly osoby dobrze wyksztatcone. Dominanta
wskazuje na to, Ze najbardziej liczna byla grupa po studiach wyzszych.

Jak wida¢ w tabeli 6, osoby badane pochodzily gléwnie z duzych miast, ale
w badaniu wziety rowniez udzial osoby ze wsi i z mniejszych miejscowosci.
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Tabela 6
Miejsce zamieszkania 0s6b badanych
Miejsce zamieszkania Procent
Wies 13,1%
Miasto do 10 tys. mieszkarcow 6,9%
Miasto 10-15 tys. mieszkancow 20,0%
Miasto 50-200 tys. mieszkancéw 22,3%
Miasto 200-500 tys. mieszkancow 11,4%
Miasto > 500 tys. mieszkarncow 26,3%
3 100%

Frekwencje plci rodzicow przedstawia tabela 7. W prébie byla przewa-
zajaca liczba matek.

Tabela 7
Rozktad frekwencji plci rodzicow
Ptec rodzica Procent waznych
Kobieta 90,3%
Mezczyzna 9,7%

W probie badanej znalazla si¢ poréwnywalna liczba rodzicéw chlopcow,
jak i dziewczynek (tabela 8).

Tabela 8
Rozktad frekwencji plci dzieci
Ptec dziecka Frekwencja Procent
Chtopiec 175 54,9%
Dziewczynka 144 45,1%
b3 319 100%

W badaniu udziat wzieli rodzice dzieci w wieku przedszkolnym (3 do 6
lat), uczeszczajacych do przedszkoli (tabela 9).
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Tabela 9
Rozktad frekwencji wieku dzieci
Wiek Frekwencja Procent
34 lata 151 47,3%
5-6 lat 168 52,7%
> 319 100%

Rozklad plci dzieci w poszczegdlnych grupach wiekowych prezentuje ta-
bela 10. Niestety, w przewidzianym (ustawowo) czasie na badania nie udalo
sie zbadac takiej liczby oséb, aby idealnie wyréwnac¢ liczebnosci rodzicéw
dziewczat i chlopcow bedacych w réznych grupach wiekowych®.

Tabela 10
Rozktad frekwencji pici dzieci w poszczegolnych grupach wiekowych
Wiek Ple¢ Frekwencja Procent
Chtopiec 32 48,5%
3 lata Dziewczynka 34 51,5%
X 66 100%
Chtopiec 51 60%
4 lata Dziewczynka 34 40%
b3 85 100%
Chtopiec 47 47,5%
5 lat Dziewczynka 52 52,5%
> 99 100%
Chtopiec 45 34,8%
6 lat Dziewczynka 24 65,2%
> 69 100%

Dzieci rodzicéw z proby badanej uczeszczaty do przedszkoli panstwo-
wych, ale réwniez do placowek prywatnych, katolickich itp. Dane na ten
temat przedstawia tabela 11.

36 Ksigzka bazuje na pracy doktorskiej dr Agnieszki Szymanskiej.
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Tabela 11
Rozktad frekwencji dzieci uczeszczajgcych do roznych przedszkoli
Przedszkole Frekwencja Procent

Publiczne 186 58,3%

Prywatne 67 21,0%

Inne 58 18,2%

Systemowe braki danych 8 2,5%

X 319 100%

Najwiecej dzieci chodzito do przedszkoli panstwowych i prywatnych,
mniej — do przedszkoli katolickich, a najmniej — do przedszkoli stosujacych
metode Montessori (takich placowek jest jednak w kraju najmniej)”.

37 Jest to najmniejsza liczba przedszkoli odnotowanych na stronach internetowych rejestru-

jacych liczbe placowek wychowawczych w kraju.
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ZMIENNE OBJASNIANE | OBJASNIAJACE UWZGLEDNIONE W HIPOTEZACH
ORAZ TECHNIKI OPERACJONALIZACJI

Rozwazane w weryfikowanym modelu - wynikajacym z teorii Guryckiej
z rozszerzeniem Szymanskiej — zoperacjonalizowane konstrukty, stanowigce
wymienione wyzej zmienne z jednej strony s objasniane, a z drugiej — ob-
jasniajg inne, dlatego nie sposob jednoznacznie podzieli¢ ich na zmienne
zalezne i niezalezne. Za jedyna zmienng wiasciwie zalezng mozna uznac
blad hamowania aktywnosci dziecka, a za zmienne niezalezne: rozbiezno$¢,
plec dziecka oraz jego cechy temperamentalne. Zmienne te zostang scharak-
teryzowane nizej.

Rozbieznos¢ rozumiana jest tu jako odlegtos¢ celu wychowawczego ro-
dzica (tj. cech psychicznych, ktére w trakcie procesu wychowawczego rodzic
chce uksztaltowa¢ w dziecku; por. Brzezinska, 2002; Glenn, 2005; Miller,
1966; Muszynski, 1972; Sosnicki, 1966) od stanu aktualnego dziecka (tj.
stopnia, w jakim dziecko posiada dane cechy; por. Gurycka, 1979).

Doswiadczanie przez rodzica trudnosci w sytuacji wychowawczej to
wewnetrzny stan rodzica, charakteryzujacy si¢ napieciem i wywotany trud-
ng sytuacjg, ktdra stawia rodzica wobec koniecznosci redukeji rozbieznosci
(Reykowski, 1966; zob. tez: Gurycka, 1979; Kochanska, 1982; Reeve, 2005).
Jest to reakcja na rozbieznos$¢ na poziomie emocjonalno-motywacyjnym.

Reprezentacja dziecka w umysle rodzica jest rozumiana jako ,,struktury
pamieciowe, ktdre reprezentujg wersje zyciowych doswiadczen jednostki”
(Valentino i in., 2008; Zeanah, Barton, 1989, za: Gracka-Tomaszewska,
1999); odzwierciedlaja one obraz dziecka w umysle rodzica, ktéry powstaje
na podstawie doswiadczen interakcji z dzieckiem i/lub bywa aktualizowany
na podstawie tych doswiadczen (Cierpka, 2004). W niniejszej pracy zwraca
sie uwage na takg reprezentacje dziecka oraz zadan dziecka w umysle ro-
dzica, ktéra ujmuje je ,jako malo wazne, a w kazdym razie mniej wazne od
wlasnych pomyslow, celow, potrzeb wychowawcy” (Gurycka, 2008, s. 339).

Tor zmian specyficznych to reakcja na stres, ktéra moze przyjaé dwie
formy: reakcji zwalczania stresu oraz reakcji obrony przed stresem. Do
reakcji zwalczania stresu, czyli ukierunkowania na osiggniecie celu pomi-
mo wszystko, naleza nastepujace zachowania rodzica: usuwanie przeszko-
dy, przetamywanie przeszkody, ponawianie préb, modyfikacja sposobu
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dzialania, podporzadkowanie si¢ sytuacji i badanie sytuacji. Reakcje obrony
przed stresem stuzg natomiast zabezpieczeniu osobnika przed szkodliwym
wplywem stresu przy rownoczesnej rezygnacji z osiggniecia celu (Reykow-
ski, 1966).

Kontrola rodzicielska to wywieranie wptywu wychowawczego na dziec-
ko (Baumrind, 1966, 1983; Schaeffer, 1959).W niniejszej pracy zmienna ta
konceptualizowana jest jako wywieranie wpltywu wychowawczego poprzez
uczenie dziecka zasad poprawnego zachowania w réznych sytuacjach wy-
chowawczych (Szymanska, 2009¢, 2010).

Dyrektywy agresywne to nacechowane agresjg, werbalnie upokarzaja-
ce komunikaty kierowane wobec drugiej osoby (Szymanska, 2008, 2009¢).
Przyjete w niniejszej pracy rozumienie dyrektywnosci jest uszczegétowie-
niem rozumienia tego terminu wedlug Searle’a (1983), a jednoczesnie jest
rézne od rozumienia dyrektywno$ci zaproponowanego przez Raya (1981,
1984a, 1984b, 1986; Ray, Lovejoy, 1988) — autora skal D-15 i D-26 (zob. tez:
Brzozowski, 1997).

Hamowanie aktywnosci dziecka to wywieranie przez rodzica sity prze-
ciwstawnej do kierunku aktywnosci dziecka, majgcej na celu zredukowanie
dziecigcej aktywnosci. Rodzic hamuje aktywnos¢ dziecka m.in. poprzez
zabranianie, karanie, krytykowanie, przerywanie, zniechecanie dziecka do
aktywnosci lub narzucanie mu innego rodzaju aktywnosci (por. Gurycka,
1990).

Poczucie kompetencji u dziecka jest to ocena formulowana przez dziec-
ko na podstawie wtasnego doswiadczenia, dotyczaca wlasnych umiejetnosci
w gléwnych sferach aktywnos$ci: manualnej, motorycznej i spotecznej (Gu-
rycka, 1970), ktéra wplywa na ksztalt reprezentacji samego siebie - spo-
strzegania samego siebie (self-perception) przez dziecko w wymienionych
obszarach (Harter, Park, 1984).

Rozumienie temperamentu dziecka w niniejszej pracy odwoluje si¢ do
koncepcji Thomasa i Chess (1977, za: Sliwifiska i in., 1995; Windle, 1989).
W koncepcji tej wyodrebniono dziewig¢ cech temperamentu, z ktérych na-
stepujace cztery cechy zostaly wprowadzone do przeprowadzonych przez
autorke niniejszej rozprawy analiz:

1. zdolnosci przystosowawcze (plastycznosc), czyli latwos¢ zmiany reakcji
dziecka w odpowiedzi na wymagania otoczenia;

2. roztargnienie, czyli stopien, w jakim zewnetrzne bodzce zmieniajg kie-
runek zachowania dziecka;
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3. wytrwalo$¢, czyli czas, przez jaki dziecko potrafi zajmowac si¢ dang czyn-
noscig pomimo bodzcéw zakldcajacych;

4. dobry i zly nastroj.

Ponizej przedstawiony zostat opis technik wykorzystanych w badaniu.
Poniewaz wigkszos¢ stosowanych narzedzi to skale autorskie Szymanskiej,
przybliza sie ich wlasciwosci psychometryczne.

Opis kazdej skali sklada si¢ z nastepujgcych czesci:

1. Ogolnych informacji o skali, w ktérych przypomina sie zalozenia teore-
tyczne narzedzia oraz pytania nalezace do wymiardw. Z tresciami pytan
Czytelnik moze zapoznac si¢ w odpowiednich zalgcznikach umieszczo-
nych w Aneksie. Kazde pytanie w zalacznikach ma swoj wlasny numer,
na ktéry powotujemy sie w opisie skal przedstawionych w rozdziatach.
W tekscie oraz modelach, wszedzie gdzie bedziemy odwotywac si¢ do
konkretnych pytan, nie bedzie podawalo si¢ ich tresci ale ich numer -
tozsamy z numerem w odpowiednim zatgczniku.

2. Opisu, w jaki sposdb zostala ustalona trafnos¢ narzedzia. Waznym eta-
pem jest ocena trafnosci tresciowej skali. W przypadku skal wykorzy-
stywanych w badaniu korzystano z opinii ekspertdw, a zgodno$¢ opinii
sedzidw szacowano wspolczynnikiem A Aranowskie;.

3. Wartosci statystyk opisowych skali. W tym miejscu podajemy wartos$ci
miar tendencji centralnych skali, warto$¢ skosnosci i kurtozy oraz wyniki
testu szacujgcecgo normalnos$¢ rozkladu. Poniewaz badana préba byla
wieksza niz 120 oséb, wykorzystano test Kotmogorowa-Smirnowa.

4. Warto$ci miar rzetelnosci. Podawano wspotczynniki rzetelnosci dla
calej skali (dla wszystkich jej pytan razem bez uwzglednienia struktu-
ry czynnikowej skali). Do celu oszacowania rzetelnosci narzedzi wy-
korzystano - zgodnie z teorig klasyczng — wskaznik a Cronbacha. Po-
niewaz jednak wskaznik ten jest nie tylko obcigzonym wskaznikiem
rzetelnosci, ale, co wigcej, istniejg w literaturze Swiatowej opinie, Ze nie
jest poprawnym wskaznikiem rzetelnosci - dodatkowo do szacowa-
nia rzetelno$ci wykorzystywano nieobcigzony wspoélczynnik 2, ktory
zgodnie z teorig generalizowalnosci jest wspolczesng miarg rzetelnosci.
Te dwa wspdtczynniki byly dla kazdej skali poréwnywane.

5. Do opisu trafnosci czynnikowej narzedzi zostaly wykorzystane dwie
procedury:

- eksploracyjna analiza czynnikowa

- konfirmacyjna analiza czynnikowa
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Obydwie te procedury byly stosowane niezaleznie, a ich wyniki byty
jedynie poréwnywane.

Ekploracyjna analiza czynnikowa (EFA) byta wykorzystywana po to,
aby ustali¢, w jakie czynniki ukltadajg si¢ pytania, nie narzucajgc jed-
noczesnie liczby tych czynnikow. Stosowano metode varimax, ktéra
zaklada brak skorelowania pomiedzy dymensjami testu. Ta procedura
stuzyla przede wszytskim temu, aby ujawnic istnienie wymiaréw nie-
przewidzianych na poziomie teoretycznym.

Konfirmacyjna analiza czynnikowa (CFA) zostala wykorzystana expli-
cite do potwierdzenia zalozen teoretycznych skali. Pytania zostaly przy-
pisane do wymiaréw (zmiennych latentnych), a liczba wymiaréw byla
Scisle ustalona podczas budowy narzedzia. CFA - zgodnie z metodolo-
gig — konfirmowata (potwierdzata) zalozone rozwigzania teoretyczne
(Hair i in., 2006).

6. Wobec skal, ktére mialy charakter wielowymiarowy, ponownie oceniano
wspolczynniki rzetelnosci. Tym razem szacowano wspotczynniki rzetel-
nosci dla kazdego wymiaru osobno. Czyniono to za kazdym razem, gdy
skala posiadata wigcej niz jeden czynnik.

Procedura ta zostala zastosowana celowo, poniewaz wspdtczynnik 2
jest bardzo czuly na zmianeg tendencji w odpowiadaniu os6b badanych.
Osoba posiadajaca dang ceche powinna (zgodnie z zalozeniem) podob-
nie wysoko odpowiadac¢ na kolejne pytania w tescie. Dzieje sie jednak
inaczej, kiedy skala bada r6zne wymiary niekoniecznie ze sobg skore-
lowane. Wowczas osoba badana moze mie¢ wysoki wynik w jednym
i niski w drugim wymiarze. Wspdtczynnik p2 takg zmiane w tendencji
odpowiadania osoby wychwyci, a jego wartos¢ spadnie. Wspoétczynnik
a Cronbacha jest na takg zmiane nieczuly, a jego wartosci w takich sy-
tuacjach nie ulegaja zmianie — na co zwraca si¢ uwage przy opisach skal.
Dla wspolczynnika a Cronbacha dopuszczalna rzetelnos¢ wynosi 0,6.
Jezeli skala jest wykorzystywana w badaniach naukowych, wartosci po-
wyzej 0,8 uznaje si¢ za wysokie. Dla wspolczynnika 2 wartos¢ umiar-
kowana rzetelnosci to prég 0,4. Interpretuje sie ja podobnie jak wartos¢
statystyki korelacji. Warto$ci powyzej 0,4 s3 umiarkowane, powyzej 0,7
- wysokie.
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Skala rozbieznosci i jej wkasnosci psychometryczne

Poniewaz nie znaleziono narzedzia, ktdre mierzy rozbieznos¢ miedzy po-
ziomami oczekiwan celow wychowawczych rodzicéw (celami psychicznymi,
ktdre rodzic chee uksztaltowaé w dziecku) i aktualnym poziomem rozwoju
dziecka w zakresie tych cech, na potrzeby niniejszych badan skonstruowano
autorska skale rozbieznosci.

Skala rozbieznosci Szymanskiej sklada si¢ z 12 pytan, ktére ulozone s3
parami (Zatlgcznik B). Kazda para pytan mierzy odpowiedzi rodzica doty-
czace jednego celu wychowawczego. Pierwsze pytanie w kazdej parze doty-
czy celu wychowawczego. Rodzice proszeni sg o wymienienie cechy, ktéra
pragna uksztalttowaé w dziecku. Réwnoczesnie na skali od -7 do 7 szacuja,
jak bardzo pragnag, aby dziecko dang ceche w przysztosci posiadalo. Drugie
pytanie w parze dotyczy stopnia, w jakim dziecko ma rozwinietg dang ceche
w obecnym momencie Zycia. Rodzice na skali od -7 do 7 szacujg stopien
posiadania tej cechy przez dziecko.

Trzy pytania skali dotyczg cech pozytywnych (cech, ktére rodzice chcieli-
by, aby dziecko rozwinelo), a trzy — cech negatywnych (niepozadanych przez
rodzica). Na poziomie teoretycznym skala powinna sktada¢ sie z dwdch
wymiardw: a) rozbieznosci od celéw pozytywnych, do ktdrego nalezg mia-
ry: rozbl, rozb2, rozb3, b) rozbieznosci od celéw negatywnych, do ktérego
nalezg miary: rozb4, rozb5 i rozb6. Kazda z tych miar powstaje w wyniku
odjecia od wyniku szacujgcego wskazany przez rodzica poziom, na jakim
chcialby, aby dziecko rozwinglo dang ceche — wyniku okreslajacego, jak bar-
dzo dziecko dang ceche rozwineto.

Tabela 12
Pierwsza para pytan Skali rozbieznosci dotyczgca celu wychowawczego

INSTRUKCJA

Prosze wymieni¢ trzy cechy, ktére sa dla Pani/Pana jako rodzica szczegélnie wazne i przyktada
Pani/Pan wysitek, aby dziecko te cechy rozwineto.

Cecha pierwsza: ........ceeeeseeesessecnees (nazwa cechy)

Ocen waznos¢ tej cechy dla Ciebie jako rodzica, w jakim stopniu
chciatbys, aby Twoje dziecko takie byto?

-7-6-5-4-3-2-101234567

(-7) zdecydowanie nie takie (7) zdecydowanie takie

(iqg dalszy tabeli na nastepnej stronie
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(iqq dalszy tabeli z poprzedniej strony

Ocen, w jakim stopniu (wpisz imie dziecka) posiada dang ceche?
-7-6-5-4-3-2-101234567

(-7) zdecydowanie nie posiada (7) zdecydowanie posiada

W ten sposob uzyskuje si¢ sze$¢ miar rozbieznosci (trzy od pozadanego
celu wychowawczego (rozbl, rozb2, rozb3) i trzy od celu niepozadanego
(rozb4, rozb5, rozb6).

Statystyki opisowe Skali rozbieznosci. W celu sprawdzenia normalnosci rozkta-
du dla skali zastosowano test Kolmogorowa-Smirnowa. Uzyskane wyniki,
Z(319) = (0,13); p < 0,001, $wiadcza o tym, ze rozklad odbiega od rozkladu
normalnego. Skosnos¢ dla skali wynosi 0,89, a kurtoza - 3,40. Zbior wartosci
skali znajduje sie w przedziale od -84 do 84 (14 punktéw rozstepu dla jednej
skali; 14x6 dla szesciu pytan).

Srednia dla skali wynosi = -2,34; mediana: Me = -3; moda: M = -2;
odchylenie standardowe: SD = 15,33. Warto$ci miar tendencji centralnej
lekko odbiegajg od siebie. Rozstep w préobie wynosi 138. Najnizszy wynik
na skali to (-63), a najwyzszy to 75. W rozstepie skali miesci sie dziewiec
odchylen standardowych. Dla potrzeb modeli rownan strukturalnych wyniki
skali zostaly transformowane poprzez zastosowanie potegi”.

Rzetelnos¢. Omawiana skala charakteryzuje si¢ wysoka rzetelnoscig w sen-
sie zgodnosci wewnetrznej (a Cronbacha = 0,83). Zwazywszy, ze skala po-
siada tylko sze$¢ pozycji, jej rzetelnos$¢ nie wynika z wielo$ci poszczegdlnych
itemow, lecz z ich skorelowania ze skalg, ktéra to waha sie od 0,58 do 0,63
(zob. tabela 13).

Tabela 13
Korelacje pozycji ze Skalg rozbieznosci

Pozycja Korelacja pozycji ze skala a Cronbacha po usunieciu pozycji
rozb1 0,58 0,80
rozb2 0,59 0,80
rozb3 0,63 0,80
rozb4 0,63 0,79
rozb5 0,60 0,80
rozb6 0,61 0,80

38 Kazda miare, jaka byly: rozbl, rozb2, rozb3, rozb4, rozb5, rozb6, podnoszono do kwadratu.
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Ze wzgledu na to, Ze a Cronbacha jest w swietle klasycznej teorii testow
obcigzonym estymatorem rzetelnosci, w rzeczywistosci realna warto$¢ o jest
nieco mniejsza. Rdwnoczesnie zbadano wysokos¢ wspdtczynnika korelacji
wewnatrzklasowej p2 dla pelnej struktury wyniku (model mieszany typu
III), ktéry w literaturze przedmiotu, w $wietle teorii generalizowalnosci
wynikow, uznawany jest za wlasciwy, nieobcigzony estymator rzetelnosci
(por. Aranowska, 2005). Korelacja wewnatrzklasowa jest na przecigetnym
poziomie — wynosi 0,44.

Nalezy zauwazy¢, ze opisywana skala cechuje si¢ bardzo wysoka rzetel-
noscig w $wietle klasycznej teorii testow i dos¢ dobrg w $wietle koncepcji
generalizowalno$ci. Warto$¢ wspdtczynnika korelacji wewnatrzklasowej jest
zawsze nizsza od wartosci wspdtczynnika a Cronbacha.

Eksploracyjna analiza czynnikowa. W celu zbadania wielowymiarowosci Skali
rozbieznosci w ramach oceny odno$nego aspektu trafnosci przeprowadzono
eksploracyjng analize czynnikowg (exploratory factor analysis, EFA; Anasta-
si, Urbina, 1999; Aranowska, 1996, 2005; Hornowska, 2003). Celem tej pro-
cedury jest odnalezienie nowej, mniejszej grupy zmiennych, ktére wyraza
to, co jest wspolne miedzy poczatkowymi oryginalnymi zmiennymi. Nowe
zmienne (czynniki) sg wiec metacechami (por. Aranowska, 2005).

Miara adekwatnos$ci proby K-M-O wyniosta 0,77. Ten wysoki wynik
$wiadczy o tym, ze macierz korelacji wyraza strukture zmiennych zaleznych,
oraz ze pozycje testowe sg ze sobg skorelowane, a zatem ze mierzg t¢ sama
ceche (por. Aranowska, 2005). Wynik testu sferycznosci Bartleta wynidst
X*(15) = 0,80; p < 0,001. Na podstawie tego wyniku mozna zatozy¢ strukture
podobienstwa zmiennych, w zwigzku z czym zasadne jest przeprowadzanie
analizy czynnikowej (por. Aranowska, 2005). Analiza czynnikowa (przepro-
wadzona metodg varimax) wykazata istnienie dwoch czynnikéw, ktore wy-
jasniajg razem az 63,20% wariancji wszystkich wynikéw (por. tabela 14, 15).

Tabela 14
Wyniki analizy czynnikowej dla Skali rozbiezno$ci

Skiado- ) 3 Po rotacji
Ogoétem % war % skum Ogdétem % war % skum "
we Ogétem % war % skum
1 3,29 54,90 54,90 2,93 48,82 48,82 1,99 33,18 33,18
2 1,21 20,08 74,99 0,86 14,38 63,20 1,80 30,01 63,20
3 0,50 8,28 83,27

(igg dalszy tabeli na nastepnej stronie
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(igq dalszy tabeli z poprzedniej strony

Sktado- p ; Po rotacji
Ogotem % war % skum Ogodlem % war % skum .
we Ogétem % war % skum
4 0,39 6,51 89,78
5 0,34 5,62 95,40
6 0,28 4,60 100,00

Adnotacje. Tabela przedstawia wartosci wlasne macierzy korelacji (metoda wyodrebniania
czynnikéw - osi gtownych).

Tabela 15
Wyniki analizy czynnikowej dla Skali rozbieznosci
Pozycja Czynnik 1 Czynnik 2 Po rotadji
Czynnik 1 Czynnik 2
rozb1 0,76 -0,45 0,86
rozb3 0,73 0,69
rozb2 0,72 -0,36 0,78
rozb6 0,67 0,44 0,78
rozb4 0,66 0,63
rozb5 0,65 0,47 0,79

Adnotacje. W tabeli zaprezentowano tadunki czynnikowe po analizie czynnikowej metoda
osi gléwnych oraz po obrotach metodg varimax.

Tabela 14 pokazuje, ze pierwszy czynnik (objasniajacy 33,18% zmien-
nosci wszystkich szesciu pozycji) to czynnik mierzacy rozbiezno$¢ miedzy
cechami pozadanymi przez rodzica i poziomem rozwoju dziecka w zakresie
tych cech (rozbl, rozb2 i rozb3). Czynnik drugi (objasniajacy 30,01% zmien-
nosci) to czynnik mierzacy rozbieznos¢ miedzy cechami aktualnymi i tymi
niepozadanymi przez rodzica a poziomem rozwoju dziecka w zakresie tych
cech (rozb4, rozb5 i rozb6). Rozb1 najsilniej nasyca trescig czynnik 1, nato-
miast rozb5 najsilniej nasyca trescig czynnik 2. Zauwazmy, ze analiza ujaw-
nila istnienie dwdch niezaleznych wymiardw, ktore reprezentujg rozbieznosé
od dwoch typow celéw wychowawczych: pozadanych i niepozadanych przez
rodzica. Potwierdzilo to zalozenia teoretyczne skali.

Konfirmacyjna analiza czynnikowa. W celu sprawdzenia zalozen teoretycz-

nych skali oraz fadunkéw czynnikowych dwoéch struktur: rozbieznosci (od
celéw pozadanych przez rodzica i od celow niepozadanych przez rodzica),
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przeprowadzono hierarchiczng konfirmacyjng analize czynnikowg (Hair
i in., 2006).

Model okazatl sie dobry: bliska jednosci warto$¢ statystyki CFI dowodzi
dobrego dopasowania modelu do danych (por. rysunek 9 i tabela 17).

rozb1 rozb2 rozb3 rozb4 rozb5 rozb6

od_celow
pozgdanych

rozbieznosé

Rysunek 9. Wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla konstruktu roz-
bieznos¢: x*(8) = 28,632; p < 0,001; CFI = 0,975; RMSEA = 0,090.

Po przeprowadzeniu konfirmacyjnej analizy czynnikowej ustalono, ze
wartosci A, bedace miarg zwigzku zmiennej obserwowalnej (oznaczonej
w modelu kwadratem) z konstruktem latentnym (oznaczonym w modelu
kotem), wynosza od 0,70 do 0,86. Wszystkie wystandaryzowane tadunki
czynnikowe przekraczajg warto$¢ 0,7, sa wiec wysokie, co $wiadczy o dobrej
budowie zmiennej latentne;j.

Tabela 16
Szacunki parametrow modelu konfirmacyjnej analizy czynnikowej
dla struktury Skali rozbieznosci

Parametry Wystandaryzowane Niewystandaryzowane SD
Arozb1 0,86 1,00
Arozb2 0,82 0,87 0,06

(igq dalszy tabeli na nastepnej stronie
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(igg dalszy tabeli z poprzedniej strony

Parametry Wystandaryzowane Niewystandaryzowane SD
Arozb3 0,76 0,80 0,06
Arozb4 0,70 1,00
Arozb5 0,79 1,10 0,10
Arozb6 0,80 1,18 0,10

A\pozadane 0,75 1,00

Aniepozadane 0,71 1,00

Jak pamigtamy, omawiana skala sklada si¢ z dwdch czynnikow: pytan
dotyczacych rozbieznosci rozwoju dziecka od celow pozytywnych (tzn. cech,
ktdre rodzic chce uksztalttowaé w dziecku) oraz rozbieznosci rozwoju dziec-
ka od celéw negatywnych (tzn. cech niepozadanych przez rodzica). Trzy
zmienne latentne charakteryzuja sie przedstawionymi nizej wlasnosciami
psychometrycznymi.

1. Wariancja wyjasniona dla zmiennej rozbieznosci od celow pozadanych
(dla pozycji rozb1, rozb2 i rozb3): VE = 0,66"; rzetelnos¢ CR = 0,85"
(0,81)". Do konca ksigzki wartos¢ pierwsza CR bedzie liczona wedlug
wzoru 3, a druga, podawana w nawiasach, wedlug wzoru 4.

2. Wariancja wyjasniona dla zmiennej rozbieznosci od celéw niepozada-
nych (dla pozycji: rozb4, rozb5 i rozb6): VE = 0,59; rzetelnos¢ CR = 0,81
(0,77).

3. Dla zmiennej nadrzednej (jaka jest rozbieznos$¢) wariancja wyjasniona
na podstawie tych dwdch czynnikéw wynosi VE = 0,53; rzetelnos¢ CR
= 0,70 (0,73).

Konfirmacyjna analiza czynnikowa réwniez potwierdzita zalozenia teo-
retyczne skali.

Rzetelnos¢ czynnikéw. Nizej przeprowadzono analizy rzetelnosci dla oma-
wianych podskal, tym razem dzielgc zbidr na pozycje wedlug wynikéw ana-
lizy czynnikowej. Rzetelnos¢ zostala obliczona osobno dla skali rozbieznosci
od cech pozadanych oraz osobno dla skali rozbieznosci od cech niepozada-
nych. Poprawilo to parametry skali pod wzgledem warto$ci wspotczynnika
korelacji wewnatrzklasowej (0,65 dla czynnika pierwszego i 0,58 dla czyn-
nika drugiego). Estymator a Cronbacha dla czynnika pierwszego wynidst
0,85, a dla czynnika drugiego - 0,81.

39 Wedtug wzoru 2.
40 Wedlug wzoru 3.
41 Wedtug wzoru 4.
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Tabela 17
Estymator wspétczynnika korelacji wewngtrzklasowej oraz estymator o Cron-
bacha dla czynnika 1 i 2 Skali rozbieznosci

Korelacja wewnatrzklasowa Estymator a Cronbacha
Czynnik 1 0,65 0,85
Czynnik 2 0,58 0,81

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze Skala rozbieznosci ma wysokie
i dobre parametry psychometryczne, odpowiednig rzetelnos¢, trafnosé
w aspekcie tresciowym oraz czynnikowym w rozumieniu klasycznej teorii
testow (por. Aranowska, 2005). Narzedzie sklada sie z dwdch podskal - taka
strukture zmiennej rozbieznos¢ potwierdzily eksploracyjna i konfirmacyjna
analiza czynnikowa.

Uwzglednianie dwoch podskal podnosi rowniez rzetelno$¢ narzedzia
(Skali rozbieznosci) w rozumieniu teorii generalizowalnosci, a zatem zwigk-
sza sie jednorodnos¢ reakcji wszystkich osob na pojawiajace si¢ kolejne
bodzce (pozycje skali; por. Aranowska, 2005).

Skala doswiadczanej trudnosci wychowawczej i jej wiasnosci psychometryczne

Skala doswiadczanej trudnosci wychowawczej (skala DTW) mierzy po-
ziom (nasilenie) odczuwanej przez rodzica trudnosci w relacji z dzieckiem
(Zatgcznik C). Trudnos¢ ta rozumiana jest jako wewnetrzny stan rodzica,
charakteryzujacy si¢ napieciem, ktére ma swoje przyczyny w procesie wy-
chowawczym i ktére wynika z relacji z dzieckiem. Do$wiadczanie trudnosci
jest zatem tozsame z dos§wiadczaniem stanu wewnetrznego napiecia, uwa-
runkowanego w tym przypadku czynnikami zwigzanymi z wychowywaniem
dziecka.

Takie rozumienie do$wiadczania trudnosci $cisle wigze ten konstrukt
z pojeciem stresu psychicznego. Uzywanie pojecia ,,doswiadczane trud-
nosci” tgcznie z przymiotnikiem ,wychowawcze” ogranicza jednak zakres
tego terminu do sytuacji zwigzanych z procesem wychowania dziecka. Na
doswiadczenie trudnosci wychowawczych skladajg sie zatem wewnetrzne
przezycia rodzica, charakteryzujace si¢ napieciem i zwigzane z sytuacjami
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wychowawczymi, ale odnoszace si¢ jedynie do procesu wychowania dziecka
i interakcji z nim.

Tym samym rozumienie pojecia ,,doswiadczane trudnosci wychowawcze”
jest zupelnie inne niz w przypadku terminu ,,trudnosci wychowawcze”, ktory
to termin czesto w nauce jest stosowany do okreslenia rodzaju reprezen-
tacji dziecka w oczach rodzica (por. dziecko grzeczne vs. dziecko trudne;
Czwartosz, 1989; Dryll, 1995, 2001; Porebska, 1982). Weryfikacja koncepcji
Guryckiej wymaga jednak przyjecia w badaniach rozumienia terminu ,,trud-
na sytuacja” mozliwie najblizszego rozumieniu Guryckiej (podobnie rzecz
sie ma z ,,odczuwang trudnoscig”). Przypomnijmy raz jeszcze, ze Gurycka
w swoich pracach (np. 1979, 1990) definiowala termin ,,odczuwana trudnos¢
wychowawcza” poprzez odniesienie si¢ do koncepcji stresu psychicznego au-
torstwa Reykowskiego (1966) a termin ,,trudna sytuacja” do sposobu, w jaki
zdefiniowal jg Tadeusz Tomaszewski (1975), ktory w nastepujacy sposob
pisal o sytuacji trudnej: ,,Jezeli wewnetrzna rownowaga sytuacji normal-
nej zostanie zakldcona tak, ze normalny przebieg aktywnosci podstawowej
zostanie zaklocony i prawdopodobienstwo realizacji zadania na poziomie
normalnym stanie si¢ mniejsze, méwimy o sytuacjach trudnych” (s. 32).

Ze wzgledu na ogromng wieloznaczno$¢ pojecia ,,trudnosci wychowaw-
cze” w literaturze przedmiotu, nalezy bardzo uwaznie przeanalizowa¢ aspek-
ty metodologiczne z tym pojeciem zwigzane. Uzywajac pojecia ,,trudnosé
wychowawcza” dla okreslenia reprezentacji dziecka jako trudnego, zaweza
sie znacznie jezykowga definicje tego pojecia, ktora w stowniku jezyka pol-
skiego brzmi: ,,[trudnos¢] to co$, co jest trudne, ucigzliwe, czego przezwycie-
zenie wymaga trudu, wysitku” (Szymczak, 1978, s. 537). Pojecie to w jezyku
potocznym oznacza wiec przeciwnosci, przeszkody i komplikacje. Przymiot-
nik ,,trudny” oznacza z kolei ,,wymagajacy, nastreczajacy wiele trudu, wysit-
ku, niedajgcy si¢ szybko osiagna¢, uzyskac, przyswoi¢, wykonac, zrozumieé;
nietatwy, mozolny, zmudny. O czlowieku, o jego charakterze: nieprzystepny,
oporny, przykry, ucigzliwy” (Szymczak, 1978, s. 538). Definicje jezykowe,
potoczne z reguly nie pokrywajg si¢ ze znaczeniem poje¢ naukowych. Tak
jest tez w tym przypadku. Nalezy podkresli¢, Ze ograniczanie znaczenia sto-
wa ,trudnos$¢” jedynie do ksztaltu reprezentacji dziecka znacznie zaweza
potoczne rozumienie tego terminu.

Dazac do poprawnosci terminologicznej, proponujemy uzywac terminu
»doswiadczana trudnos¢” w odniesieniu do stanéw emocjonalno-motywa-
cyjnych dotyczacych przezy¢ rodzica, natomiast okreslenia ,,reprezentacja

121



[\
[\

CczeSC || ® METODY | PROCEDURY BADAWCZE

dziecka jako trudnego” - w odniesieniu do konstruktu reprezentacji dziecka
w umysle rodzica.

Powyzsze rozrdznienie terminologiczne pociaga za sobg pewne konse-
kwencje metodologiczne na poziomie wyprowadzenia wskaznikow stuzg-
cych do wnioskowania o danym konstrukcie. Pytajac o doswiadczang trud-
nos$¢ wychowawczg, mozna uzy¢ wskaznika stanowigcego odpowiedz na
pytanie ,,czy doswiadcza Pan/Pani trudnosci w relacji z dzieckiem?”. Bedzie
to wowczas wskaznik definicyjny. Wskaznik ten nota bene posiada doskona-
g moc rozdzielczg. Odrzuca on bowiem poza swdj zakres wszystko to, co nie
dotyczy indicatum (doswiadczanej trudnosci wychowawczej), uwzgledniajac
réwnoczesnie wszystko to, co indicatum dotyczy. Czasami w psychometrii
wskazniki takie okresla si¢ mianem ,,czystego markera” (np. Atanasi, Urbina,
1999). Pozytywna odpowiedz na pytanie o doswiadczanie trudnosci w relacji
z dzieckiem jest jednoznacznym wskaznikiem tego, ze rodzic takich trudno-
$ci doswiadcza. Przykladem takiego markera dla konstruktu reprezentacji
dziecka jako trudnego moze by¢ wskaznik w postaci odpowiedzi na pytanie
»czy moje dziecko jest trudne?” (mozna tez prosi¢ badanych o wskazanie
stopnia nasilenia tego zjawiska). Jest to rowniez wskaznik definicyjny.

Jezeli jednak okreslenie ,,trudno$¢ wychowawcza” jest rozumiane jako re-
prezentacja dziecka w umysle rodzica, to rodzi si¢ problem, jak wyprowadzi¢
wskaznik definicyjny? Czy nalezy pytac o zakres definiensa czy definiendums?
Zakresy definiendum (w naszym przypadku sg nim ,,trudnos$ci’) oraz de-
finiensa (,reprezentacja dziecka”) pokrywaja sie tylko w pewnym stopniu
albo wecale. Podczas gdy definiendum odnosi si¢ do wysitku wykonanego
w celu poradzenia sobie z przeszkoda, definiens odnosi si¢ do reprezentacji
tej przeszkody (do trudnych cech dziecka).

Nawet jezeli wskaznik pozostanie wobec swojego indicatum w zaleznosci
definicyjnej i poprosimy osobe badang o odpowiedz na pytanie ,,czy moje
dziecko jest trudne?”, to czy mozemy posrednio wnioskowac réwniez o tym,
ze rodzic odniesie si¢ takze do podejmowanego wysitku wychowawczego
i prob poradzenia sobie z sytuacja? Bylby to wowczas wskaznik korelacyjny”
wobec definiendum (trudnosci) i wymagalby on jednak pewnej weryfikacji
empirycznej. Dlaczego mielibySmy zakladac¢, ze rodzic, ktdry spostrzega
dziecko jako trudne, co$ z tym zrobi, podejmie jakis wysilek? Istniejg prze-
ciez badania, ktére dowodzg, ze tak nie bedzie — ze rodzic, ktéry spostrzega

42 Wskaznik korelacyjny (empiryczny) stanowi zjawisko obserwowalne rézne od indicatum,
oznaczone przez calkiem inny termin, a zwiazek faczacy wskaznik ze zjawiskiem ma charakter
statystycznej zaleznosci (Nowak, 2007).
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w taki sposdb dziecko, wycofa sie z zalozonego procesu wychowawczego
lub zastosuje metody nieefektywne, np. agresje (Bugental, Happaney, 2000).
Z drugiej strony istniejg badania, ktérych wyniki dowodzg, ze rodzice po-
siadajacy reprezentacje dziecka jako trudnego uruchamiajg kontrole (np.
Szymanska, 2010). Problem ten nie doczekat si¢ jednak w nauce jednoznacz-
nego rozstrzygniecia (porusza go jedna z hipotez stawianych w ramach ni-
niejszej pracy), nie powinno si¢ go wiec wprowadza¢ w definicje jako rzecz
oczywista.

Zupetnie inaczej ma si¢ rzecz z ,,odczuwang trudnos$cig wychowawczg’”.
Odczuwac trudno$¢ moze tylko ten, kto doswiadcza trudu. Zaréwno de-
finiens, jak i definiendum maja w tym przypadku taki sam zakres. Mozna
to fatwo zobrazowa¢ na przykladzie badan nad stresem - tylko osoba za-
angazowana w rozwigzanie zadania moze doswiadczac stresu, trudnosci
(Ledzinska, 2009; Reykowski, 1966).

Kolejny problem definicyjno-metodologiczny moze powstaé wowczas,
gdy ,reprezentacje¢ dziecka w umysle rodzica” zdefiniuje si¢ jedynie w ter-
minach posiadanych przez dziecko cech (oczywiscie nie wszyscy badacze,
w tym Gurycka, przyjmuja takie rozumienie tego konstruktu). Czy bowiem
w takiej sytuacji reprezentacje celow wychowawczych (tj. cech, ktére ro-
dzic chce uksztattowaé w dziecku) rowniez moznaby uznac za reprezentacje
dziecka? Jezeli tak, to badanie celow wychowawczych i reprezentacji dziecka
byloby analizowaniem idem per idem (tego samego przez to samo).

W koncepcji Guryckiej zaréwno ,,rozbieznos¢”, jak i ,trudno$¢” czy ,,re-
prezentacja’ sg zupelnie odrebnie definiowane, co pozwala na przeprowa-
dzenie badan z uwzglednieniem wszystkich tych konstruktéw oraz umozli-
wia osobne ich operacjonalizowanie. Inne teorie trudno$ci wychowawczych
nie czynig takiego klarownego rozréznienia definicyjnego, co pragniemy
podkresli¢ w celu uprzedzenia mogacych pojawic si¢ watpliwosci.

Ze wzgledu na brak jasno zdefiniowanego pojecia ,,trudnosci wychowaw-
czej” w literaturze przedmiotu (Dryll, 1995), w niniejszej pracy nie moz-
na byto wykorzysta¢ Skali trudnosci wychowawczej zaproponowanej przez
Dryll. Badaczka ta skonstruowala skale, w ktorej rodzic w odpowiedzi na to
pytanie dotyczace dziecka bedzie opisywal je w formacie odpowiedzi: 1 -
moje dziecko jest bardzo grzeczne; 2 — raczej grzeczne; 3 — trudno powiedziec;
4 — mam z nim troche ktopotow; 5 — spore trudnosci wychowawcze. Wydaje
sie, ze autorka koncepcji trudnosci wychowawczej (Dryll, 1995) w sposéb
nieprecyzyjny definiuje, czym jest trudnos¢ wychowawcza. Jesli jest to re-
prezentacja dziecka, wowczas wskaznik ,,dziecko jest grzeczne” mierzylby
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zakres definiendum. Jesli jest to stan rodzica, wowczas wskaznik ,,mam z nim
troche klopotow” tez mierzylby dobrze zakres definiendum. Skala Dryll
mierzy trudnosci wychowawcze i reprezentacje dziecka w jednym formacie
odpowiedzi, nawet nie rozbijajac ich na osobne pytania, co zaburza obraz
wynikow. Z powoddéw niejasnosci terminologicznych postanowiono wiec
do badania zjawiska trudno$ci wychowawczych nie wykorzystywac skali au-
torstwa Dryll. Wobec tego narzedzia mozna sformulowa¢ bowiem powazne
zastrzezenia psychometryczne (dotyczace zwlaszcza jego trafnosci).

W takiej sytuacji Szymanska postanowita stworzy¢ wlasne narzedzie do
pomiaru doswiadczanych przez rodzica trudnosci wychowawczych - tzw.
skale DTW (Zatgcznik C).

Skala DTW na poziomie teoretycznym powinna stanowi¢ jednorodny
konstrukt (wszystkie pozycje od trl do tr8 powinny stanowi¢ jeden czyn-
nik). Taka budowa skali bedzie kolejno weryfikowana przy pomocy analizy
czynnikowe;j.

Badanie aspektu trafnosci Skali doswiadczanej trudnosci wychowawczej dotyczacego
tresci pozycji. W celu oszacowania trafnosci ze wzgledu na tre$¢ itemoéw po-
stuzono si¢ metoda sedziéw kompetentnych. Grupe sedziéw stanowilo pie¢
0s6b. Cztery z nich to specjalisci psychometrzy, absolwenci specjalizacji psy-
chometria stosowana Wydzialu Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego,
a jedna osoba to pracownik naukowy Wydzialu Psychologii Uniwersytetu
Warszawskiego.

Konsultacji z sedziami dokonano w czerwcu 2010 roku. Otrzymali oni
instrukcje oraz pule 15 pytan z prosba, aby na 7-stopniowej skali (od wcale
nie mierzy do bardzo dobrze mierzy) oszacowali uzytecznos¢ kazdego pyta-
nia wchodzacego w sklad skali.

Zgodnos¢ sedziéw wyliczono metodg A Aranowskiej (2005). Dla kazdej
pozycji wyliczono A Aranowskiej, okreslajgc jednorodnos¢ ocen sedziow dla
kazdej pozycji, a nastepnie, w celu ustalenia uzytecznosci pozycji dla testu,
zastosowano miare agregatowg KAi. Do pilotazowej wersji kwestionariusza
dopuszczono pozycje, ktore na kryterium agregatowym osiaggnety wynik >
0,6, a rownoczesnie ktorych $rednia byla wieksza niz 3,5. Taka wersje skali
z pytaniami ulozonymi naprzemiennie poddano pilotazowi.

Statystyki opisowe. W celu sprawdzenia normalnosci rozktadu dla ska-
li DTW zastosowano test Kolmogorowa-Smirnowa. Uzyskane wyniki:
Z(319) = 0,16; p < 0,0005; wskazuja na to, ze otrzymany rozktad odbiega od
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rozkladu normalnego. Skosnos¢ dla skali wynosi 1,05, a kurtoza - 0,28. Roz-
kiad jest prawoskos$ny, co $wiadczy o tym, ze nadreprezentowane sg wyniki
niskie. Jest to wynik zgodny z oczekiwaniami. Lata do§wiadczen w przepro-
wadzaniu badan nad zjawiskiem trudnosci wychowawczych pokazuja, ze
rozklady sg zazwyczaj skosne, czyli ze wigkszos$¢ oséb nie deklaruje trudno-
$ci napotykanej w relacji ze swoimi dzie¢mi (Szymanska, 2010).

Dla niniejszej skali srednia wynosi = 23,55, mediana: Me = 17; moda: M
=7, odchylenie standardowe: SD = 18,89. Rozstep po uciagleniu wynosi 80,5
- (-0,5) = 81 (w rozstepie skali mieszczg si¢ cztery odchylenia standardowe).
Wszystkie miary tendencji centralnej oraz liczba odchylen standardowych
w rozstepie wynikéw sugeruja (zgodnie z wynikiem testu Kotmogorowa-
Smirnowa), ze rozklad odbiega od normalnego.

Rzetelnos¢. Rzetelnos¢ narzedzia oszacowano miedzy innymi na podstawie
zgodnosci wewnetrznej a = 0,97. Ten wynik wskazuje na bardzo wysoka
rzetelno$¢, zwazywszy na to, ze skale konstytuuje zaledwie osiem pozycji.
Wewnetrzna spojno$¢ narzedzia wynika z silnego skorelowania pozycji testu
(a nie z faktu ich liczebnosci) oraz z pewnej jednorodnosci badanych (na
poziomie wynikow ogdlnych) i niskich wariancji pozycji.

Zbadano tez wysoko$¢ wspolczynnika korelacji wewnatrzklasowej dla
pelnej struktury wyniku (model mieszany typu III).Wspoélczynnik ten jest
w literaturze przedmiotu uznawany za nieobcigzony estymator rzetelnosci
w sensie generalizowalnosci wynikow (por. Aranowska, 2005). Wynik jest
bardzo wysoki p2 = 0,77.

Estymator korelacji wewnatrzklasowej znajdowal si¢ w granicach od
0,68 do 0,90. Jest to bardzo zadowalajaca rzetelno$¢. Skala ma wystarczaja-
cg rzetelno$¢ zarowno w sensie klasycznej teorii testow, jak i w sensie teorii
generalizowalnosci. Pytania nie tylko s3 ze soba skorelowane, ale mozemy
réwniez powiedzie¢, ze wszyscy rodzice zmieniaja w podobny sposob sche-
mat odpowiedzi, ,,przechodzac” z pozycji na pozycje.

Eksploracyjna analiza czynnikowa. W celu sprawdzenia aspektu wieloskalo-
wego, czynnikowego trafnosci skali DTW, przeprowadzono obliczenia z wy-
korzystaniem analizy czynnikowe;j.

Miara adekwatnosci proby K-M-O wyniosta 0,93. Tak wysoki wynik
oznacza, ze pozycje testowe sg silnie ze sobg skorelowane, a zatem ze mie-
rzg te samg ceche (por. Aranowska, 2005). Na podstawie wyniku testu sfe-
rycznosci Bartleta: x*(28) = 3142,640; p < 0,001 mozna zalozy¢ strukture
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podobienstwa zmiennych i przyjaé, ze zasadne jest przeprowadzanie ana-
lizy czynnikowej (por. Aranowska, 2005). Analiza czynnikowa (metoda
wyodrebniania czynnikéw wedltug osi gléwnych) dla skali DTW wykazata
istnienie jednego czynnika wyjasniajacego az 77,83% wariancji wszystkich
zmiennych poczatkowych. Ze wzgledu na wytonionienie jednego czynnika

EFA nie przeprowadzila rotacji.

Tabela 18

Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla pozycji Skali doswiadczanej
trudnosci wychowawczej

Czynnik Ogotem % war % skum Ogodtem % war % skum
1 6,43 80,40 80,40 6,23 77,83 77,83
2 0,57 7,16 87,55
3 0,32 3,96 91,52
4 0,18 2,28 93,79
5 0,17 2,08 95,87
6 0,12 1,55 97,42
7 0,12 1,48 98,89
8 0,09 1,11 100,00

Adnotacje. W tabeli zaprezentowano wartosci wlasne macierzy korelacji (metoda wyodreb-
niania czynnikéw - osi gtéwnych).

Tabela 19

Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla pozycji Skali doswiadczanej
trudnosci wychowawczej

Pozycje Skali doswiadczanej

trudnosci wychowawczej Czynnik 1
tr3 0,92
tr5 0,92
tr7 0,92
tré 0,91
tr4 0,91
trl 0,90
tr2 0,88

(igg dalszy tabeli na nastepnej stronie
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(igq dalszy tabeli z poprzedniej strony

Pozycje Skali doswiadczanej
trudnosci wychowawczej

tr8 0,69

Czynnik 1

Adnotacje. W tabeli zawarte sg fadunki czynnikowe po analizie czynnikowej metodg osi
gltéwnych.

Wyniki analizy czynnikowej potwierdzity trafno$¢ omawianego narze-
dzia. Wylonienie jednego czynnika dowodzi, ze skala nie mierzy réznych
rodzajow trudnosci, lecz odnosi si¢ do jednego doswiadczenia trudnosci.
Zatem wyniki EFA potwierdzily zalozenia teoretyczne skali.

Konfirmacyjna analiza czynnikowa. Zalozenie teoretyczne o jednowymia-
rowosci skali wtérnie sprawdzono przy pomocy konfirmacyjnej analizy
czynnikowe;j.

Model przedstawiony na rysunku 10 okazal si¢ dobry: bliska jednosci
warto$¢ statystyki CFI dowodzi dobrego dopasowania konstruktu do danych

(por. tabela 20).
09090900

tr1 tr2 tr3 tr4 tr5 tré tr7 tr8

Rysunek 10. Wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla konstruktu
doswiadczanej trudnosci wychowawczej: x*(20) = 252,040; p < 0,001; CFI =
0,926; RMSEA =0,191.

Po przeprowadzeniu konfirmacyjnej analizy czynnikowej ustalono, ze
wartos$ci A bedgce miarg zwigzku zmiennej obserwowalnej (oznaczonej
w modelu kwadratem) z konstruktem latentnym (oznaczonym w modelu
kotem) wynoszg od 0,69 do 0,92 i s3 zadowalajace. Rzetelno$¢ dla zmiennej
wynosi CR = 0,97 (0,88), a wariancja VE = 0,78.
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Tabela 20
Szacunki parametréw modelu konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla struk-
tury Skali doswiadczanej trudno$ci wychowawczej

Parametry Wystandaryzowane Niewystandaryzowane SD
Atr1 0,90 1,00
Atr2 0,89 1,14 0,05
Atr3 0,92 1,11 0,04
Ar4 0,91 1,07 0,04
Atr5 0,92 1,13 0,04
Atré6 0,90 0,98 0,04
Atr7 0,91 1,04 0,04
Atr8 0,69 0,65 0,04

Poniewaz skala sktada si¢ z jednego wymiaru, nie sprawdzano parame-
trow rzetelnosci dla kazdego czynnika osobno.

Skala reprezentadji dziecka i jej whasnosci psychometryczne

Reprezentacja jest rozumiana jako ,struktury pamieciowe, ktdre reprezen-
tujg wersje Zyciowych doswiadczen jednostki” (Zeanah, Barton, 1989, za:
Gracka-Tomaszewska, 1999, s. 137; por. Valentino i in., 2008). Struktury
te odzwierciedlajg obraz dziecka w umysle rodzica, obraz, ktory powstaje
na podstawie doswiadczen interakcji z dzieckiem i bywa uaktualniany na
podstawie tych doswiadczen (Cierpka, 2004).

Wedlug Guryckiej (2008) reprezentacja, ktéra przyczynia si¢ do hamo-
wania aktywnosci dziecka polega na spostrzeganiu zadan rodzica jako waz-
niejszych od zadan dziecka. W zwigzku z tym, Ze nie istnieje narzedzie, ktore
mierzy tak zdefiniowang reprezentacje dziecka w umysle rodzica, zaistniata
potrzeba skonstruowania wlasnego narzedzia badawczego.

Skala reprezentacji dziecka bada reprezentacje dziecka w umysle rodzica
oraz reprezentacje zadan dziecka jako ,,mato waznych, a w kazdym razie
mniej waznych od wlasnych pomystow, celéw, potrzeb wychowawcy” (Za-
tgcznik D), a reprezentacje zadan rodzica jako wazniejszych od zadan dziec-
ka (Gurycka, 2008). Skala na poziomie teoretycznym bada wiec dwa aspekty
reprezentacji: a) zadan swoich i b) zadan dziecka. Taka budowa skali bedzie
w dalszych krokach weryfikowana przy pomocy analizy czynnikowe;j.
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Do wymiaru zadan dziecka na poziomie teoretycznym nalezg pytania:
rl, r2, r4.
Do wymiaru reprezentacji zadan rodzica nalezg pytania: r3, r5, r6, r7, 18.

Badanie aspektu trafnosci Skali reprezentacji dziecka dotyczacego tresci pozycji.
W celu oszacowania trafnosci ze wzgledu na tres¢ pozycji narzedzia postu-
zono sie metoda sedziow kompetentnych. Grupe sedziéw stanowilo piec¢
0s6b - specjalistow psychometréw z ukonczong specjalizacja psychome-
tryczng na Wydziale Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego. Wérod tej
grupy jedna osoba pracuje jako pracownik naukowy.

Konsultacji z sedziami dokonano w czerwcu 2010 roku. Sedziowie otrzy-
mali instrukcje oraz pule 14 pytan z prosba, aby na 7-stopniowej skali (od 0
— weale nie mierzy do 7 — bardzo dobrze mierzy) oszacowali trafnos¢ kazdego
pytania wzgledem konstruktu.

Zgodnos¢ sedziéw wyliczono metodg A Aranowskiej (2005). Dla kazdej
pozycji wyliczono A Aranowskiej, okreslajgc jednorodnos¢ ocen sedziow dla
pojedynczej pozycji, a nastepnie, w celu ustalenia uzytecznosci pozycji dla
testu, zastosowano miare agregatowg KAi. Do pilotazowej wersji kwestiona-
riusza dopuszczono pozycje, ktore na kryterium agregatowym osiagnety wy-
nik > 0,6, a rownoczesnie ktérych srednia byta wieksza niz 3,5. W ten sposob
z puli 14 pytan wybrano osiem pozycji, ktére wykorzystano w pilotazu.

Statystyki opisowe. Wyniki testu Kolmogorowa-Smirnowa: Z(319) = 0,109;
p < 0,005 swiadcza o tym, ze rozklad cechy odbiega od rozkladu normal-
nego. Skosnos¢ dla skali wynosi 0,73, a kurtoza — 0,05. Rozklad jest lekko
prawoskosny, co oznacza, ze nadreprezentowane sg wyniki niskie.

Dtugosc¢ skali wynosi od 0 do 80 (osiem pozycji, w ktorych format od-
powiedzi wynosi od 0 do 10). Dla niniejszej skali srednia wynosi = 16,93,
mediana: Me = 15, moda: M = 11, a odchylenie standardowe: SD = 11,61.
Rozstep wynosi 58,5 - (-0,5) = 59. Najnizszy wynik na skali to 0, a najwyz-
szy to 58. W rozstepie miesci sie okolo pieciu odchylen standardowych, co
swiadczy o pewnym splaszczeniu rozkladu wzgledem rozktadu normalnego.

Rzetelnos¢. Rzetelnos¢ narzedzia (traktowang jako zgodnos$¢ wewnetrzna)
oszacowano metoda a Cronbacha. Wynik (a = 0,86) wskazuje na bardzo
wysoka rzetelno$¢, zwazywszy na to, ze w skali znajduje si¢ jedynie osiem

pozycji.
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Ze wzgledu na fakt, Ze a Cronbacha jest obcigzonym estymatorem rze-
telnosci (realnie warto$¢ a jest nizsza), zbadano wysokos¢ wspolczynnika
korelacji interklasowej dla pelnej struktury wyniku (model mieszany typu
IIT). Wspolczynnik ten jest w literaturze przedmiotu uznawany za nieobcig-
zony estymator rzetelnosci w sensie generalizowalnosci (por. Aranowska,
2005). Wynik jest przecietny p2 = 0,43.

W zwigzku z tym zdecydowano sie zbadac jednolitos¢ skali, stosujac ana-
lize czynnikowg — wstepnie eksploracyjna, wtérnie — konfirmacyjna.

Eksploracyjna analiza czynnikowa. Miara adekwatnosci proby K-M-0O wy-
niosta 0,82. Tak wysoki wynik oznacza, ze macierz korelacji dobrze wyraza
strukture zmiennych zaleznych oraz ze niektdre pozycje testowe sg silnie
ze sobg skorelowane, a zatem najpewniej mierzg te samg ceche (por. Ara-
nowska, 2005). Na podstawie wyniku testu sferycznosci Bartleta: x*(28) =
1645,569; p < 0,0005 mozna zatozy¢ strukture podobienstwa zmiennych
i uznac za zasadne przeprowadzanie analizy czynnikowej (por. Aranowska,
2005). Uzyskane wyniki prezentuje tabela 21.

Analiza czynnikowa (metoda osi gléwnych oraz varimax) wykazata ist-
nienie dwoch czynnikéw, ktore wyjasniaja razem okoto 67,73% zmienno$ci
wszystkich zmiennych poczatkowych.

Tabela 21
Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla Skali reprezentacji dziecka
Po rotacji

Czynnik Ogoétem % war % skum
Ogotem % war % skum
1 4,14 51,72 51,72 3,17 39,65 39,65
2 1,82 22,79 74,50 2,25 28,08 67,73

3 0,58 7,27 81,78

4 0,46 5,80 87,58

5 0,42 5,19 92,77

6 0,23 2,93 95,70

7 0,22 2,80 98,50

8 0,12 1,51 100,00

Adnotacje. W tabeli zaprezentowano warto$ci wlasne macierzy korelacji (metoda wyodreb-
niania czynnikow - osi gléwnych).
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Tabela 22
Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla Skali reprezentacji dziecka
Pozycje Skali reprezentacji dziecka Czynnik 1 Czynnik 2
r5 0,82
16 0,78 -0,37
r3 0,78
r8 0,71 -0,39
r4 0,61
% 0,60
r2 0,59 0,73
rl 0,58 0,71

Adnotacje. Tabela zawiera tadunki czynnikowe po analizie czynnikowej metodg osi
gltownych.

Tabela 23
Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla Skali reprezentacji dziecka
Pozycje Skali reprezentacji dziecka Czynnik 1 Czynnik 2
r5 0,86
6 0,85
r8 0,81
r3 0,75
17 0,60
r2 094
r1 0,91
r4 0,62

Adnotacje. Tabela przedstawia fadunki czynnikowe po obrotach metodg varimax.

Na podstawie wynikow prezentowanych w tabeli 21 wida¢, ze pierwszy
czynnik (objasniajacy 39,65% zmiennosci wszystkich pozycji) to czynnik
mierzacy reprezentacje (u rodzicéw) swoich celow, aktywnosci, potrzeb jako
wazniejszych niz aktywno$¢ dziecka. Czynnik drugi (objasniajacy 28,08%
zmienno$ci) to czynnik odzwierciedlajacy reprezentacje dziecka w umysle
rodzica jako osoby malo ,uzytecznej”, btahej i niewaznej. Nalezy zaznaczy¢,
ze obydwa czynniki sg w zasadzie tak samo wazne. Eksploracyjna analiza
czynnikowa potwierdzila zalozenia teoretyczne skali.
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Konfirmacyjna analiza czynnikowa. Dodatkowo, dla sprawdzenia modelu
dwuczynnikowego, przeprowadzono konfirmacyjng analize czynnikows.

Model okazal si¢ dobrze dopasowany do danych: x*(19) = 107,315; p <
0,0005; CFI = 0,946; RMSEA = 0,121; réwniez warto$ci A we wszystkich
strukturach byly odpowiednio wysokie. Model ten zostal zaprezentowany
na rysunku 11. Rzetelno$¢ czynnika pierwszego wyniosta CR = 0,88 (0,85)
przy wariancji wyjasnionej VE = 0,72, a rzetelno$¢ czynnika drugiego to CR
= 0,89 (0,79) przy wariancji wyjasnionej VE = 0,63.

! 85 ! 89 ! 43 ! 64 ! 78 ! 73 ! ,38 64
r1 r2 rd r3 r5 6 7

r8

reprezentacja
zadan
dziecka

rodzica

32

Rysunek 11. Wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla konstruktu re-
prezentacja dziecka w umysle rodzica: x*(19) = 107,315; p < 0,0005; CFI =
0,946; RMSEA = 0,121.

W tabeli 24 zaprezentowane zostaly szacunki parametréw modelu konfir-
macyjnej analizy czynnikowej, ktéra uwzglednia istnienie dwoch czynnikéw.

Tabela 24
Szacunki parametrow modelu konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla kon-
struktu reprezentacja dziecka w umysle rodzica

Parametry Wystandaryzowane Niewystandaryzowane SD
Ar1 0,92 1,00
Ar2 0,95 1,05 0,05

(iqq dalszy tabeli na nastepnej stronie
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(igg dalszy tabeliz poprzedniej strony

Parametry Wystandaryzowane Niewystandaryzowane SD
Ard 0,65 0,62 0,05
Ar3 0,80 1,00
Ar5 0,88 1,02 0,06
Ar6 0,85 0,93 0,05
Ar7 0,61 0,73 0,06
Ar8 0,80 0,84 0,05

Model konfirmacyjnej analizy czynnikowej potwierdzil zalozenia teore-
tyczne budowy Skali reprezentacji dziecka.

Rzetelnosc czynnikéw. Po raz kolejny przeprowadzono analizy rzetelnosci
dla testu, tym razem dzielgc zbiér na pozycje wedtug dwdch czynnikow.
Osobno obliczono rzetelnos¢ dla skali reprezentacji zdan dziecka oraz repre-
zentacji zadan swoich w umysle rodzica. Znacznie poprawito to parametry
wspolczynnika korelacji wewnatrzklasowej, ktory wzrést z poziomu 0,43 do
0,70 dla czynnika pierwszego (por. tabela 25) oraz z poziomu 0,43 do 0,62
dla czynnika drugiego. Estymator obcigzony (a Cronbacha) praktycznie nie
ulegt zmianie, lekko tylko podwyzszajac swéj wynik.

Tabela 25
Wspétczynnik korelacji wewngtrzklasowej oraz estymator a Cronbacha
Korelacja wewnatrzklasowa Estymator a Cronbacha
I?Ia reprezentacji 0,70 0,87
dziecka i jego zadan
Dla reprezentacji 0,62 0,89

zadan rodzica

Podsumowujac, nalezy stwierdzié, ze Skala reprezentacji dziecka ma wy-
sokie i dobre parametry psychometryczne, odpowiednig rzetelnos¢, trafnos¢
treSciowg oraz teoretyczng w sensie klasycznej teorii testow. Skala skfada si¢
z dwdch czynnikoéw, co potwierdzajg wyniki zaréwno eksploracyjnej, jak
i konfirmacyjnej analizy czynnikowe;j.

Uwzglednienie dwdch podskal podnosi rzetelnos¢ narzedzia w rozumie-
niu teorii generalizowalno$ci, a zatem zwigksza si¢ jednorodnos¢ reakcji
wszystkich 0sdb na pojawiajace si¢ kolejne bodzce (pozycje skali; por. Ara-
nowska, 2005).

W
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Skala reakdji na stres i jej wkasnosci psychometryczne

Zbudowana z 15 pozycji Skala reakcji na stres (por. Zatgcznik E) mierzy
reakcje rodzicdw na stres zwigzany z wychowywaniem dziecka. Model re-
akcji na stres Reykowskiego (1966) uwzglednia zaréwno adaptacyjne, jak
i dezadaptacyjne reakcje na stres (por. tabela 26).

Zaklada on, ze reakcje na stres moga przyjac¢ dwie formy: a) forme re-
akcji zwalczania stresu lub b) forme reakcji obrony przed stresem. Reakcja
zwalczania stresu, reakcje walki (fight), czyli ukierunkowanie na osiggniecie
celu pomimo wszystko, przejawia si¢ w takich zachowaniach jak usuwa-
nie przeszkody, przetamywanie przeszkody, ponawianie prob, modyfikacja
sposobu dzialania, podporzadkowanie si¢ sytuacji oraz badanie sytuacji.
Reakcje zwalczania stresu wspotwystepuja najczesciej z mobilizacjg (podnie-
ceniem, wzrostem intensywnosci reakgji, przyspieszeniem tempa i ptynnosci
skojarzen itp.). Reakcje obrony przed stresem, reakcje ucieczki (flee) stuza
natomiast zabezpieczeniu osobnika przed szkodliwym wplywem stresu przy
réwnoczesnej rezygnacji z osiggniecia celu. Do przykladowych przejawow
takiej reakcji naleza fizyczne usunigcie sie z sytuacji stresowej, symboliczne
wycofanie si¢ czy poszukiwanie ratunku (Reykowski, 1966). Reakcje obrony
na stres s wyrazem destrukgji (zaburzeniem organizacji dziatan i samokon-
troli, brakiem mozliwosci zbudowania planu dzialania i podjecia nalezytych
decyzji w celu zrealizowania go; Reykowski, 1966; zob. tez: Gurycka, 1970).

Tabela 26
Cztery kategorie reakcji na stres w ujeciu Reykowskiego (1966)
Adaptacyjne Nieadaptacyjne
Walka Poznawcze dystansowanie sie Presja
Ucieczka Poszukiwanie pomocy Wycofanie sie

Wirod rekacji walki i ucieczki znajdujg sie zardwno rekacje adaptacyjne,
jak i nieadaptacyjne, co zostalo przedstawione w tabeli 26. Na tej podstawie
powstaly cztery kategorie reakcji na stres badane w prezentowanym modelu
teoretycznym Guryckiej:

- wycofanie si¢ jako reakcja obrony przed stresem (dezadaptacyjna). Ten
wymiar mierzg pytania: s10, s11, s12, s13, s14, s15.

- szukanie pomocy jako reakcja obrony przed stresem (adaptacyjna). Ten
wymiar mierzg pytania: sl, s5, s6.
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- poznawcze dystansowanie si¢ — szukanie innych rozwigzan, reakcja
zwalczania stresu (adaptacyjna). Ten wymiar mierzg pytania: s2, s3, s4.
- presja jako reakcja zwalczania stresu (dezadaptacyjna). Ten wymiar mie-
rzg pytania: s7, s8, s9.
Takie ujecie radzenia sobie ze stresem jest malo zbadane, wiec warto je
weryfikowac empirycznie. Ponadto koncepcja Guryckiej odnosita si¢ wla-
$nie do tego ujecia stresu.

Badanie aspektu trafnosci Skali reakgji na stres dotyczacego tresci pozycji. W celu
oszacowania trafnosci ze wzgledu na tres¢ pozycji postuzono sie metoda
sedziéw kompetentnych. Grupe sedziow stanowito pieciu specjalistow
psychometréw (z ukonczong specjalizacjg psychometryczng na Wydziale
Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego). Wsrdd tej grupy jedna osoba
pracuje jako pracownik naukowy.

Zgodnos¢ sedziéw wyliczono metodg A Aranowskiej (2005). Dla kazdej
pozycji wyliczono A Aranowskiej, okreslajace jednorodnos¢ ocen sedziow
dla pojedynczej pozycji, a nastepnie, w celu ustalenia wagi pozycji dla testu
psychologicznego, zastosowano miare agregatowa KAi. Do pilotazowej wer-
sji kwestionariusza dopuszczono pozycje, ktére rGwnoczesnie na kryterium
agregatowym osiggnety wynik > 0,6 i ktorych $rednia byta wigksza niz 3,5
(okazalo sie, ze ten warunek spelnily wszystkie pozycje).

Statystyki opisowe. Dla wynikow skali wyliczono test Kolmogorowa-Smir-
nowa, ktéry wykazal, ze uzyskany rozklad odbiega od rozktadu normalnego,
Z(258) = 0,062; p = 0,019. Skos$nos¢ dla skali wynosi 0,17, a kurtoza jest
rowna 2,43. Skala przyjmuje wartosci od 0 do 150 (skala skiada sie z 15
pozycji, kazda pozycja ma format odpowiedzi od 0 do 10).

Srednia dla skali wynosi = 56,90; a inne charakterystyki przedstawiaja
sie nastepujaco: mediana: Me = 57, moda: M = 59, odchylenie standardowe:
SD = 16,00. Rozstep wynosi 129 (po uciagleniu). Najnizszy wynik na skali
to 0, a najwyzszy to 128. W skali miesci si¢ 8,06 odchylen standardowych.

Rzetelnos¢. Wspolczynnik rzetelnosci (w sensie zgodno$ci wewnetrznej
a Cronbacha) wynidst a = 0,67. Te dos¢ niska rzetelnos¢ mozna uznac za
wystarczajacg do analiz naukowych, ale wynik ten nie zadowala analityka
ze wzgledu na to, zZe estymator ten zwykle daje zawyzone wyniki (por. Ara-
nowska, 2005).
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Tabela 27
Korelacje pozycji ze Skalg reakcji na stres
Pozycja Korelacja pozycji ze skala a Cronbacha po usunieciu pozycji

sl 0,23 0,66
s2 -0,16 0,70
s3 -0,19 0,71
s4 -0,23 0,72
s5 0,32 0,65
s6 0,34 0,65
s7 0,50 0,62
s8 0,47 0,63
s9 0,43 0,63
s10 0,46 0,63
s11 0,45 0,63
s12 0,51 0,63
s13 0,42 0,64
s14 0,47 0,63
s15 0,35 0,65

Na podstawie danych zaprezentowanych w tabeli 27 mozna stwierdzic,
ze sze$¢ pozycji nie jest skorelowanych albo jest bardzo nisko skorelowa-
nych ze skalg. Moze to §wiadczy¢ o tym, Ze pozycje te mierzg po prostu
inng ceche. Przypuszczenie to zostanie zweryfikowane po przeprowadzeniu
analizy czynnikowej. Wartos¢ wspolczynnika korelacji interklasowej (model
mieszany typu III) wynosi 0,12. Zauwazmy, ze $wiadczy to o bardzo niskiej
rzetelnosci, pomimo ze rzetelnos¢ wyliczona przy pomocy estymatora o
Cronbacha byla w zasadzie zadowalajgca. W zwigzku z tym skala powinna
zosta¢ poddana dalszym analizom psychometrycznym.

Eksploracyjna analiza czynnikowa. W celu sprawdzenia trafnosci teoretycznej
skali przeprowadzono obliczenia z wykorzystaniem eksploracyjnej analizy
czynnikowej. Miara adekwatnosci préby K-M-O wyniosta 0,85. Ten wysoki
wynik oznacza, ze pozycje testowe sg silnie ze sobg skorelowane, a zatem ze
mierza te samg ceche. Wyniki testu sferycznosci Bartleta x*(105) = 2566,918;
P < 0,0005 daja podstawy do przyjecia zatozenia o strukturze podobienstwa
zmiennych i czynig zasadnym przeprowadzanie analizy czynnikowej (por.
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Aranowska, 2005). Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla pozycji
Skali reakcji na stres prezentuje tabela 28.

Analiza czynnikowa (metoda osi gléwnych oraz varimax) dla skali wyka-
zala istnienie czterech czynnikoéw, ktére wyjasniaja razem az 68,57% zmien-
nosci wszystkich wynikow.

Tabela 28
Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla Skali reakcji na stres

Po rotacji

Czynnik Ogotem % war % skum Ogétem % war % skum .
Ogotem % war % skum

599 399 3996 570 38,00 38,00 357 23,82 2382

—_

2 2,23 14,89 54,85 1,98 13,18 51,18 2,48 16,51 40,32
3 1,77 11,79 66,63 1,56 10,38 61,56 2,36 15,72 56,04
4 1,32 8,81 75,44 1,05 7,01 68,57 1,88 12,53 68,57
5 0,80 5,31 80,74
6 0,59 3,91 84,65
7 0,42 2,77 87,42
8 0,37 247 89,88
9 0,31 207 91,95
10 0,29 1,90 93,86

11 0,26 1,72 95,58
12 0,21 1,42 96,99
13 0,17 1,14 98,13
14 0,14 096 99,09
15 0,14 0,91 100,00

Adnotacje. W tabeli zaprezentowano wartos$ci wlasne macierzy korelacji (metoda wyodreb-
niania czynnikow - osi gtéwnych).

Tabela 29
Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla Skali reakcji na stres

Pozycje Skali reakcjina stres  Czynnik 1 Czynnik 2 Czynnik 3 Czynnik 4

s14 0,83
s12 0,74
s11 0,73
s10 0,71
s4 -0,70
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(igq dalszy tabeli z poprzedniej strony

Pozycje Skali reakcji na stres  Czynnik 1 Czynnik 2 Czynnik 3 Czynnik 4

s13 0,69
s3 -0,69 0,47
s2 -0,69 0,44
s9 0,69 0,57
s8 0,66 0,64
s15 0,53
s6 0,89
s5 0,82
s1 0,42
s7 0,56 0,63

Adnotacje. Tabela zawiera fadunki czynnikowe po analizie czynnikowej metoda osi

gltéwnych.

Tabela 30
Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla Skali reakcji na stres

Pozycje Skalireakcjina stres  Czynnik 1 Czynnik 2 Czynnik 3 Czynnik 4
s12 0,82
s13 0,78
s11 0,75
s10 0,71
s14 0,69
s15 0,57
s8 0,90
s7 0,84
s9 0,83
s2 0,86
s3 0,84
s4 0,72
s6 0,95
s5 0,88
sl 0,38

Adnotacje. W tabeli zaprezentowano tadunki czynnikowe po obrotach metoda varimax.

Na podstawie fadunkéw w tabeli 30 wyraznie widag, ze pierwszy czynnik
(objasniajacy 23,82% zmiennosci wszystkich wynikéw) to czynnik zwigzany
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z wycofywaniem si¢. Nalezg do niego pozycje $wiadczace o tym, ze rodzic
wycofuje si¢ z sytuacji wychowawczej. Czynnik drugi (objasniajacy 16,51%
zmienno$ci) to czynnik zwigzany ze zwalczaniem stresu poprzez probe
przetamania przeszkody (zastosowanie presji). Czynnik trzeci (objasniajg-
cy 15,72% zmienno$ci) to czynnik zwigzany ze zwalczaniem stresu przez
nabieranie poznawczego dystansu do sytuacji wychowawczej oraz ksztalto-
wanie pozytywnego stosunku do sytuacji. Ostatni czynnik, czynnik czwarty
(objasniajacy 12,53% zmiennosci), to czynnik zwigzany z radzeniem sobie
ze stresem poprzez proby znalezienia wyjscia z sytuacji (szukanie pomocy
np. specjalisty).

Eksploracyjna analiza czynnikowa dokladnie odtworzyta zatozong struk-
ture teoretyczng skali.

Konfirmacyjna analiza czynnikowa. W celu sprawdzenia zalozen teoretycz-
nych zwigzanych z adekwatnoscig definicji operacyjnych struktury latent-
nej przeprowadzono konfirmacyjng analize¢ czynnikowsg (zob. rysunek 12).
Wyniki analizy potwierdzily dobre dopasowanie modelu do danych dla
wszystkich czterech czynnikéw: x*(84) = 185,070; p < 0,0005; CFI = 0,960;
RMSEA = 0,062.

Dla czynnika radzenia sobie ze stresem poprzez wycofywanie rzetelnos¢
wyniosta CR = 0,90 (0,77), a zmiennos¢ wyjasniona: VE = 0,59. Dla czyn-
nika radzenia sobie ze stresem poprzez poszukiwanie pomocy rzetelno$¢
wyniosta CR = 0,81 (0,78), zmienno$¢ wyjasniona: VE = 0,61. Dla czynnika
radzenia sobie ze stresem poprzez stosowanie presji rzetelno$¢ wyniosta CR
= 0,92 (0,89), a zmiennos$¢ wyjasniona: VE = 0,79. Dla czynnika obrony
przed stresem poprzez poznawcze dystansowanie rzetelno$¢ wyniosta CR
= 0,91 (0,88), zmienno$¢ wyjasniona: VE = 0,77. Jak wida¢, rzetelnosci dla
poszczegdlnych czynnikow okazaly sie wysokie.

Wymiary nie sg skorelowane (por. rysunek 12), dlatego nie skonstruowa-
no struktury hierarchicznej, a zmienne reprezentujace wymiary skali zostaty
ze sobg jedynie skorelowane - co reprezentujg strzatki z dwustronnym gro-
tem. Podsumowujac, nalezy raz jeszcze podkresli¢, ze Skali reakcji na stres
w sytuacji wychowawczej nie mozna traktowac jako jednolitego wymiaru.

W tabeli 31 przedstawiono szacunki parametrow modelu obliczonego
przez konfirmacyjng analize czynnikowg dla struktury reakeji na stres.
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Rysunek 12. Wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla konstruktu re-
akcja na stres: x*(84) = 185,070; p < 0,0005; CFI = 0,960; RMSEA = 0,062.

Tabela 31
Szacunki parametrow modelu obliczonego przez konfirmacyjng analize czyn-
nikowg dla struktury reakcji na stres

Wystandaryzowane Niewystandaryzowane SD

s1 0,38 0,36 0,06
s2 0,90 1,00

s3 0,90 1,01 0,05
s4 0,83 1,13 0,06
s5 0,85 1,00

s6 0,98 1,12 0,11
s7 0,84 1,00

s8 0,94 1,07 0,06
s9 0,89 1,09 0,06
s10 0,78 1,00

s11 0,79 0,97 0,07
s12 0,83 1,03 0,07
s13 0,77 0,94 0,07
s14 0,82 1,13 0,08
s15 0,59 0,49 0,05
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Rzetelnos¢ czynnikéw. Po raz kolejny przeprowadzono analizy rzetelno-
$ci dla testu, tym razem dzielgc zbidr na pozycje wedlug czterech czyn-
nikéw. Osobno obliczono rzetelno$¢ dla kazdego czynnika w skali (por.
tabela 32). Znacznie poprawilo to parametry wspdtczynnika korelacji
wewnatrzklasowej.

Tabela 32
Estymatory wspétczynnika korelacji wewngtrzklasowej oraz estymator
a Cronbacha

Korelacja wewnatrzklasowa Estymator a Cronbacha

Poznawcze dystansowanie sie 0,76 0,90
Szukanie pomocy 0,53 0,77
Stosowanie presji 0,79 0,92
Wycofywanie sie 0,58 0,89

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze Skala reakcji na stres ma wysokie
i dobre parametry psychometryczne, odpowiednig rzetelnos¢, trafnosé
w szerokim znaczeniu. Skala sktada si¢ z czterech nieskorelowanych czyn-
nikéw, co wykazuje zarowno eksploracyjna, jak i konfirmacyjna analiza
czynnikowa.

Uwzglednienie czterech czynnikow w skali pozwala podnies¢ jej rzetel-
no$¢ w sensie teorii generalizowalnosci (podnosi sie poziom wspotczynni-
ka korelacji wewnatrzklasowej), a zatem zwigksza sie jednorodnos$¢ reakeji
wszystkich 0sdb na pojawiajgce si¢ kolejne bodzce (pozycje skali; por. Ara-
nowska, 2005).

Skala dyrektywnosci agresywnej i jej wtasnosci psychometryczne

Skala dyrektywnosci agresywnej jest czgécig autorskiego narzedzia DAIS-R,
ktore mierzy dyrektywno$¢ rodzicielska, tj. sposéb komunikacji rodzica
z dzieckiem. Kwestionariusz DAiS-R jest rozszerzong wersja kwestionariu-
sza DAIS (Szymanska, 2007, 2011b). Ze wzgledu na stabsza rzetelno$¢ skali
dyrektywnosci agresywnej w wersji pierwszej kwestionariusza DAIS (prze-
kraczajgcg lekko a < 0,70), do kolejnej wersji narzedzia dodano 10 pozycji.
W ten sposob powstala rozszerzona wersja — kwestionariusz DAiS-R, na
ktdry sktada si¢ 60 pozycji.
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Skala dyrektywnosci agresywnej bada styl zwracania dziecku uwag, wy-
dawania polecen, ustosunkowywania si¢ do jego présb, udzielania dziecku
odpowiedzi na pytania oraz ogdlny, nacechowany agresja sposob odnoszenia
sie do dziecka. Agresywne odnoszenie si¢ do dziecka rozumiane jest jako
wrogie i upokarzajace wobec dziecka.

Skala dyrektywnosci agresywnej sktada sie z 31 pozycji przypisanych do
czterech przewidzianych na poziomie teoretycznym wymiaréw, ktérymi sg:
1. wymiar korekt i karania — nalezg do niego pozycje: da8, dall, dal8, da25,

da28, da42, da51;

2. wymiar polecen agresywnych - nalezg do niego pozycje: dal4, da50,
da52;

3. wymiar prosb i nieudzielania pomocy - nalezg do niego pozycje: da7,
da22, da23, da24, da26, da35, da41, da46, da57, da58, da59;

4. wymiar rozméw - nalezg do niego pozycje: da3, da6, dal6, da34, da44,
da53, da54, da55, da56, da60.

Osoba badana ustosunkowuje sie do kazdego pytania, zaznaczajac swoje
odpowiedzi na 5-stopniowej skali Likerta (Zalgcznik G).

Badanie aspektu trafnosci Skali dyrektywnosci agresywnej dotyczacego tresci pozycji.
W celu oszacowania aspektu trafno$ci zwigzanego z adekwatnoscig tresci
pozycji postuzono sie metoda sedziéw kompetentnych. Role sedziow pelnity
dwie grupy oséb: grupa pieciu pracownikéw naukowych Wydziatu Psycho-
logii Uniwersytetu Warszawskiego oraz grupa pieciu pedagogéw z 15-letnim
stazem pracy w przedszkolu.

Zgodnos¢ sedziéw wyliczono metodg A Aranowskiej (2005). Dla kazdej
pozycji wyliczono $rednig oraz A Aranowskiej, okreslajace jednorodnos¢
ocen sedziow dla pojedynczej pozycji, a nastepnie, w celu ustalenia uzytecz-
nosci pozycji dla testu, zastosowano miare agregatowa KAi. Do koncowej
wersji kwestionariusza dopuszczono pozycje, ktdre na kryterium agregato-
wym osiggnety wynik > 0,6, a rGwnoczesnie ktérych $rednia byta wigksza
niz 3,5.

Statystyki opisowe. W celu sprawdzenia normalnosci rozkladu wynikéw
skali zastosowano test Kotmogorowa-Smirnowa. Na podstawie uzyskanych
wynikéw: Z(158) = 0,093; p = 0,002 mozna powiedzie¢, ze rozklad odbiega
od normalnego. Sko$nos¢ dla skali wynosi 1,04, a kurtoza jest réwna 4,75.

Srednia dla Skali dyrektywnosci agresywnej wynosi = 44, a inne jej cha-
rakterystyki przedstawiajg sie nastepujaco: mediana: Me = 44, moda: M =



CczeSC || ® METODY | PROCEDURY BADAWCZE

44, odchylenie standardowe: SD = 7,51. Rozstep wynosi (84,5 - 20,5) = 64
(po uciagleniu). Najnizszy wynik na skali to 21, a najwyzszy to 84. W ska-
li mie$ci si¢ okoto 8,5 odchylen standardowych. Rozklad jest wyraznie
leptokurtyczny.

Rzetelnos¢. Rzetelno$¢ (rozumiang jako zgodno$¢ wewnetrzna) oszacowa-
no metodg a Cronbacha. Uzyskany wynik (a = 0,793) mozna potraktowaé
jako potwierdzenie wystarczajgcej rzetelnosci. Wysoko$¢ wspolczynnika
korelacji interklasowej dla pelnej struktury wyniku (model mieszany typu
IIT) p2 wynosi 0,11 i jest niezadowalajacy.

Eksploracyjna analiza czynnikowa. W celu zweryfikowania trafnosci w sen-
sie jednoskalowosci zastosowano eksploracyjng analize czynnikows. Miara
adekwatnosci proby K-M-O wyniosta 0,81. Ten wysoki wynik oznacza, ze
pozycje testowe sg na tyle ze sobg skorelowane, ze ma sens odtwarzanie
struktury podobienstwa pozycji. Na podstawie wyniku testu sferycznosci
Bartleta: x*(465) = 1643,050; p < 0,0005 mozna zatozy¢ istnienie takiej struk-
tury zmiennych i uznac za zasadne przeprowadzanie analizy czynnikowej
(por. Aranowska, 2005).

Analiza czynnikowa (metodg osi gléwnych oraz varimax) dla Skali dy-
rektywnosci agresywnej wykazala istnienie dziewieciu czynnikéw, ktére
wyjasniajg razem 47,72% zmiennosci wszystkich zmiennych pierwotnych/
poczatkowych (por. tabela 33).

Tabela 33
Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla Skali dyrektywnosci agresywnej

Po rotacji

Czynnik Ogétem % war % skum Ogoétem % war % skum "
Ogotem % war % skum

1 742 2394 23,94 6,94 22,38 22,38 2,71 8,75 8,75
2 2,45 7,90 31,84 1,98 6,39 28,77 202 6,53 15,28
3 1,84 594 37,78 1,36 439 33,16 1,75 5,63 20,91
4 1,60 518 42,96 1,09 352 36,68 1,65 534 26,24
5 1,40 4,51 47,47 0,89 287 3955 1,54 4,98 31,22
6 1,32 4,27 51,74 0,74 239 4195 1,37 4,43 35,65
7 1,21 3,89 55,63 0,65 2,1 44,06 1,31 4,22 39,87
8 1,15 3,69 59,32 0,63 2,04 46,10 1,24 4,01 43,88
9 1,02 3,29 62,61 0,51 1,63 47,72 1,19 3,84 47,72

(igg dalszy tabeli na nastepnej stronie
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(igq dalszy tabeli z poprzedniej strony

Po rotacji

Czynnik Ogdtem % war % skum Ogoétem % war % skum .
Ogotem % war % skum

10 099 3,20 65,81
11 0,91 2,94 68,75
12 086 2,76 71,51
13 0,79 2,54 74,05
14 073 235 76,40
15 068 2,19 78,58
16 067 2,15 80,74
17 0,61 1,97 82,70
18 0,58 1,88 84,58
19 0,54 1,74 86,32
20 0,52 1,68 87,99
21 0,47 1,52 89,51
22 0,46 1,48 90,99
23 043 1,40 92,39
24 0,40 1,29 93,68
25 0,38 1,23 94,91
26 0,35 1,12 96,03
27 0,31 1,01 97,04
28 0,30 0,96 97,99
29 025 080 98,79
30 0,21 0,68 99,47
31 016 053 100,00

Adnotacje. W tabeli zaprezentowano warto$ci wlasne macierzy korelacji (metoda wyodreb-
niania czynnikéw - osi gléwnych).

Tabela 34
Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla Skali dyrektywnosci agresywnej

Pozycje Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik
1 2 3 4 5 6 7 8 9
da53 0,69 -0,44
da51 0,64
da54 0,63 -0,52
da52 0,58
da8 0,56 0,37
da56 0,55

(igg dalszy tabeli na nastepnej stronie
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Pozycje Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik
1 2 3 4 5 6 7 8 9
da18 0,55 0,39
da58 0,54 -0,30 -0,33
da57 0,54 -0,27 0,27 0,27
da6 0,52 -0,27
da7 0,51
da59 0,51 -0,27
da55 0,51 -0,41
da28 0,48 0,39 -0,28 0,28
da46 0,48 -0,32
da22 -0,48
da14 0,47 0,43
da42 0,47
da50 0,46 0,40 -0,27
da26  -045 0,28
da24 0,41 -0,29
da23 -0,40 0,32
da35 -0,35
dad4 0,33 0,29
da34 0,35 0,41
da11 0,37 0,38 0,34
da25 0,34 0,35 -0,28
da41 0,37 0,63
da60
da16 0,31
da3

Adnotacje. Tabela zawiera fadunki czynnikowe po analizie czynnikowej metodg osi

gltéwnych.

Tabela 35
Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla Skali dyrektywnosci agre-

sywnej

Pozycje

Czynnik Cz
1

2

3 4

5

ynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik

6 7 8 9

da54
da53

0,67
0,64

(igg dalszy tabeli na nastepnej stronie 145
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(igq dalszy tabeli z poprzedniej strony

p . Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik
ozycje 1

2 3 4 5 6 7 8 9

da23 -0,60
da59 0,58
da51 0,46
da7 0,38
da28 0,77
da8 0,57
da26 -0,44
da42 0,39
da18 0,67
dalil 0,53
da6 0,49
da58 0,44 0,58
da46 0,56
da35 -0,44
da24 0,41
dad1 0,72
da22 -0,48
da57 0,61
da56 0,45
da50 0,64
da52 0,45
da3 0,41
da60 0,58
dal4 0,38 0,44
da55 0,39 0,40
dalé 0,53
dad4 0,39
da25 0,38
da34 0,36

Adnotacje. W tabeli zaprezentowano tadunki czynnikowe po obrotach metodg varimax.

Wyniki analizy czynnikowej nie potwierdzily zalozonej struktury Skali
dyrektywnosci agresywnej. Z przewidzianych czterech — wylonila ona dzie-
wiec¢ czynnikow. Po dokltadnym przeanalizowaniu struktury czynnikowej
powstalej po uzyciu eksploracyjnej analizy czynnikowej postanowiono
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zweryfikowa¢ (podobnie jak w przypadku pozostatych skal) przewidywang
strukture teoretyczng przy pomocy konfirmacyjnej analizy czynnikowe;j.

Konfirmacyjna analiza czynnikowa. Pierwotnie do zmiennych latentych przy-
pisano wszystkie pozycje tak, jak bylo to przewidzine na poziomie teoretycz-
nym. W wyniku obliczen z uzyciem konfirmacyjnej analizy czynnikowej
usunieto te pozycje, ktére mialy nastabsze tadunki czynnikowe (A). Usu-
nieto je, aby nie obcigza¢ rzetelnosci zmiennych. W ten sposéb skrécono
skale o 10 pozycji - z 31, ktore pierwotnie posiadala, pozostalo 21 pozycji.
Kolejno wlaczono pozycje, ktére stabo korelowaly z reszta wymiaru (cho-
dzilo o wymiar rozmdéw) w trzy osobne wymiary. W ten sposéb odtwo-
rzono strukture, ktdra sktadala sie z trzech pierwotnych wymiaréw: korekt
i karania, wydawania polecen, présb i nieudzielania pomocy oraz wymiaru
rozmoéw, ktory rozpadt sie na trzy wyzej wymiary: upokarzania (poprzez
rozmowy), domagania si¢ postuszenstwa (poprzez rozmowy) i surowosci.

Tak opisany model zostal zaprezentowany na rysunku 13. Model okazal
sie dobrze dopasowany do danych: x*(183) = 362,746; p < 0,0005; CFI =
0,827; RMSEA = 0,056.
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Rysunek 13. Struktura hierarchiczna Skali dyrektywnosci agresywnej: x*(183)
= 362,746; p < 0,0005; CFI = 0,827; RMSEA = 0,056.
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Poniewaz tak zlozona struktura nie mogta by¢ wprowadzona do dalszych
obliczen (model bytby bowiem bardzo zlozony), w celu jej uproszczenia
ograniczono ilo$¢ pozycji poprzez dodanie ich w strukturach do siebie.
W ten sposob powstaly nowe zmienne, ktére utworzyly nowy czynnik —
czynnik dyrektywnosci agresywnej (zob. rysunek 14), x*(9) = 61,301; p =
0,0005; CFI = 0,793; RMSEA = 0,135. Rzetelnos¢ dla czynnika wyniosta CR
=0,78(0,62), a wyja$niona wariancja to VE = 0,38.

0 0. 0 0 0, 0
1 1 1 1 1 1
59 37 24 43 34 2

karanie upokarzanie surowoscé polecenia brak pomocy | |postuszenstwo

dyrektywnosc¢
agresywna

Rysunek 14. Zmienna latentna dla Skali dyrektywnosci agresywnej: x*(9) =
61,301; p = 0,0005; CFI = 0,793; RMSEA = 0,135.

Tabela 36
Szacunki parametréw modelu konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla struk-
tury zmiennej dyrektywnos¢ agresywna

Wystandaryzowane Niewystandaryzowane SD
Karanie 0,77 1,00

Upokarzanie 0,61 0,54 0,08

Surowos¢ 0,49 0,46 0,08

Wydawanie polecen 0,65 0,36 0,05

Nieudzielanie pomocy 0,59 0,32 0,05
Domaganie sie postu-

szenstwa 0,53 0,29 0,05

Z poczatkowych 31 pozycji do ostatniej wersji narzedzia zostato przy-
jetych (po przeprowadzeniu konfirmacyjnej analizy czynnikowej) jedynie
21 pozycji (por. rysunek 14). Pozostalych 10 pozycji zostalo wykluczonych,
poniewaz ujemnie lub zbyt nisko korelowaly z przewidzianymi na poziomie
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teoretycznym podskalami. Ze wzgledu na fakt, ze eksploracyjna analiza
czynnikowa nie dala sensownego rozwigzania, do dalszych analiz stosowa-
no rozwigzanie wygenerowane w wyniku przeprowadzenia konfirmacyjnej
analizy czynnikowej. Odrzucono zatem pozycje: da23, da7, da26, da46,
da35, da24, da22, da56, da60 i dal4 (por. Zalgcznik G). Warto zauwazy¢,
ze najwiecej usunietych pytan nalezalo pierwotnie do podskali nieudzie-
lania pomocy (da7, da46, da35, da24, da22). To bardzo charakterystyczne,
ze w grupie wiekowej rodzicéw dzieci przedszkolnych ten wymiar si¢ nie
odtwarza. Wynikac¢ to moze z faktu, ze sg to tak male dzieci, ze rodzice nie
moga im nie pomaga¢. Badania przeprowadzone na grupie rodzicéw dzieci
w roznym wieku (zréznicowany wiek — dzieci mtodsze i starsze), wymiar
nieudzielania pomocy i niereagowania na prosby — odtworzyl sie (Szyman-
ska, 2015b). Na probie ,,szerokiej” wymiary odtwarzajg si¢ rowniez zgodnie
z zalozeniami teoretycznymi, podczas gdy na probie przedszkolnej pytania
réznicuja sig, tworzgc bardziej réznorodne czynniki. I tak np. zamiast ogol-
nego wymiaru rozméw na probie przedszkolnej mamy trzy wymiary: 1)
upokarzania, 2) surowosci oraz 3) domagania sie postuszenstwa. Odtwarzaja
sie w probie przedszkolnej natomiast wymiary dawania korekt, reagowania
na prosby i nieudzielania pomocy oraz wymiar wydawania polecen. Mozna
wiec powiedzie¢, ze na probie przedszkolnej wymiar rozmoéw rozpada si¢ na
bardziej specyficzne wymiary.

Rzetelnos¢ podskal. Po raz kolejny przeprowadzono analizy rzetelnosci dla
testu, tym razem dzielgc zbidr na pozycje wedtug czynnikow.

Skala karania dziecka i korekt. Analiza rzetelnosci wykazala, ze dla tej skali
wysokos¢ estymatora a = 0,77 dla szesciu pozycji (por. rysunek 14). Jest
to warto$¢ zadowalajgca. Wymiar ma nizszg rzetelno$¢ wedlug estymatora
nieobcigzonego korelacji wewnatrzklasowej p2 = 0,35. Jest to niestety rze-
telno$¢ niska.

Skala upokarzania i ranienia stowami. Dla tej podskali (skladajacej si¢ z czte-
rech pozycji) wyliczono a Cronbacha i wyniosta ona a = 0,83. Jest to rzetel-
no$¢ zadowalajaca. Wymiar ma réwniez umiarkowang rzetelnos¢ wedtug
estymatora nieobcigzonego p2 = 0,55.

Skala surowosci. Dla tej podskali (sktadajacej sie z czterech pozycji) a Cron-
bacha osiggneta wartos$¢ 0,53. Oznacza to, ze rzetelnos¢ skali jest niska.
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Podobnie wymiar nie ma wystarczajgco wysokiej rzetelnosci wedlug esty-
matora nieobcigzonego p2 = 0,18.

Skala poleceri agresywnych. Dla tej podskali zlozonej z czterech pozycji wyli-
czono wspdlczynnik a Cronbacha. Wynioést on a = 0,62, co jest jedynie war-
toscig wystarczajacg do badan naukowych. Wymiar ma wedlug estymatora
nieobcigzonego rzetelno$¢ umiarkowang p2 = 0,45.

Skala nieudzielania pomocy. Dla tej podskali wyliczono a Cronbacha dla czte-
rech pozycji i wyniosta ona a = 0,59. Jest to warto$¢ bardzo niska, co wyni-
ka¢ moze z niewielkiej liczby pytan. Wymiar ma umiarkowang rzetelnos¢
wedlug estymatora nieobcigzonego p2 = 0,42.

Skala domagania sie postuszeristwa. Dla podskali (skladajacej sie z czterech
pozycji) wyliczono a Cronbacha. Jej warto$¢ to a = 0,46, co wynikaé moze
z niewielkiej liczby pytan. Oznacza to, ze rzetelnos$¢ podskali jest niezado-
walajgca. Wymiar ma takze niskg rzetelno$¢ wedlug estymatora nieobcig-
zonego p2 = 0,30.

Podsumowujac, rzetelnosci wszystkich podskal omawianego narzedzia
sg zbyt niskie, aby mozna bylo na ich podstawie osobno wylicza¢ wyniki
opisanych wymiaréw dyrektywnosci agresywnej. Do modelu wprowadzona
jednak zostanie zmienna ze zredukowang do metacechy strukturg przedsta-
wiong na rysunku 14. Ma ona wystarczajaca rzetelnos¢ (CR = 0,69).

Skala kontroli rodzicielskiej i jej wtasnosci psychometryczne

Skala kontroli rodzicielskiej mierzy uczenie dziecka zasad poprawnego za-
chowania si¢ w réznych sytuacjach wychowawczych (Szymanska, 2009c,
2010). Sktada si¢ ona z trzech wymiaréw: 1) wymiaru uczenia dziecka zasad
(wymiaru kontroli rodzicielskiej), 2) wymiaru nieuczenia dziecka zasad (wy-
miaru braku kontroli rodzicielskiej) oraz 3) wymiaru wymagania od dziecka
posluszenstwa i natychmiastowego podporzadkowywania si¢ poleceniom
rodzica. W pracy wykorzystywany bedzie tylko jeden wymiar skali, a mia-
nowicie wymiar braku kontroli rodzicielskiej. Wykorzystana w badaniach
skala zamieszczona zostala w Zatgczniku H. Poniewaz jest to skala, ktora
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wykorzystywana byla juz do celow réznych badan (Szymanska, 2009a),
w tym miejscu zostang przyblizone jedynie ogdlne informacje na jej temat.

Badanie aspektu trafnosci Skali kontroli rodzicielskiej dotyczacego tresci pozycji.
W celu oszacowania trafnosci zwigzanej z adekwatnoscig tresci pozycji na-
rzedzia postuzono si¢ metoda sedziow kompetentnych. Funkcje sedziow
pelnifa grupa pieciu pracownikéw naukowych Wydziatlu Psychologii Uni-
wersytetu Warszawskiego oraz grupa pieciu pedagogow z 15-letnim stazem
pracy w przedszkolu.

Zgodnos¢ sedziéw wyliczono metodg A Aranowskiej (2005). Dla kazdej
pozycji wyliczono A Aranowskiej, okreslajace jednorodnos¢ ocen sedziow
dla pojedynczej pozycji, a nastepnie, w celu ustalenia uzytecznosci danej
pozycji dla testu, zastosowano miare agregatowg KAi. Do koncowej wersji
kwestionariusza dopuszczono pozycje, ktore na kryterium agregatowym
osiagnely wynik > 0,6 i rownoczesnie ktorych srednia byta wigksza niz 3,5.

Statystyki opisowe. W celu sprawdzenia normalnosci rozktadu uzyto testu
Kolmogorowa-Smirnowa. Uzyskane wyniki: Z(197) = 0,115; p < 0,005 po-
kazaly, ze otrzymany rozklad odbiega od normalnego. Skosnos¢ dla skali
wynosi -1,15, a kurtoza réwna jest 13,00.

Dla niniejszej skali Srednia wynosi = 13,62; mediana: Me = 13, moda:
M =13, odchylenie standardowe: SD = 3,35. Rozstep wynosi 24. Najnizszy
wynik na skali to 2, a najwyzszy to 25. W skali miesci si¢ okolo 10 odchylen
standardowych.

Rzetelnos¢. Rzetelnos¢ narzedzia obliczano metoda a Cronbacha. Otrzy-
many wspolczynnik (a = 0,65) $wiadczy o zaledwie akceptowalnej rzetel-
nosci skali, z zastrzezeniem, Ze mozna ja stosowac jedynie do badan nauko-
wych. Wysokos¢ wspolczynnika korelacji interklasowej dla pelnej struktury
wyniku (model mieszany typu III) wyniosta p2 = 0,27. Te warto$¢ mozna
uzna¢ za niezadowalajaca.

W zwigzku z tym, Ze narzedzie istniato juz wczesniej i byto wykorzysty-
wane do celow réznych analiz (np. Szymanska, 2009a, 2010), nie przeprowa-
dzano eksploracyjnej analizy czynnikowej, lecz skupiono si¢ na zbudowaniu
struktury latentnej dla braku kontroli rodzicielskiej. W tym celu przeprowa-
dzono konfirmacyjng analize czynnikowg dla jednej struktury.
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Konfirmacyjna analiza czynnikowa. W pierwszym kroku ograniczono liczbe
pozycji kwestionariusza, wybierajac jedynie te, ktore nalezaty do Skali braku
kontroli rodzicielskiej (bo tylko brak kontroli rodzicielskiej zostal przewidzia-
ny na poziomie teoretycznym w modelu - por. rysunek 2). W ten sposob
powstala zupelnie nowa struktura (zob. rysunek 15). Struktura ta okazata sie
dobrze dopasowana do danych, na co wskazuja statystyki dopasowania: x*(5)
= 3,888; p = 0,0005; CFI = 1,000; RMSEA < 0,0005. Rzetelno$¢ dla czynnika
wyniosta CR = 0,66 (0,54), a wyjasniona wariancja VE = 0,29.

S O O S

d1 b3 d4 ab b6

brak
kontroli
rodzicielskiej

Rysunek 15. Struktura dla zmiennej brak kontroli rodzicielskiej: x*(5) =
3,888; p = 0,0005; CFI = 1,000; RMSEA 0,0005.

Tabela 37

Szacunki parametrow obliczone przez konfirmacyjng analize czynnikowg dla
Skali braku kontroli rodzicielskiej

Wystandaryzowane Niewystandaryzowane SD
d1 0,39 1,00
b3 0,63 1,28 0,31
d4 0,64 1,47 0,36
a5 0,58 1,41 0,35
b6 0,41 0,80 0,23

Skala hamowania aktywnosci dziecka i jej wiasnosci psychometryczne

Skala hamowania aktywnosci dziecka jest przeznaczona dla rodzicow dzieci
w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym (Zatgcznik F). U podstaw kon-
strukcji skali lezy koncepcja zakladajgca dwa mozliwe ustosunkowania si¢
rodzica wobec aktywnosci dziecka: postawe promujacg aktywnos¢ dziecka
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oraz postawe hamujacg aktywnos¢ dziecka. Obydwa aspekty (promowanie
i hamowanie aktywnosci dziecka) zostalty uwzglednione w skali.

Promowanie aktywnosci dziecka jest rozumiane jako postawa rodzica,
ktoéra polega na wspieraniu dziecka w waznych dla niego aktywnosciach.
Rodzic promujacy aktywnos¢ dziecka wlgcza sie w lini¢ aktywnosci dziecka,
np. chetnie uczestniczy w zabawach, do ktérych dziecko go zaprasza, aktyw-
nie wspiera rozwoj zainteresowan dziecka, zacheca je do podtrzymywania
aktywnosci, pokazuje mu nowe mozliwosci podejmowania dzialania. Do
zachowan promujgcych dziecigcg aktywnos¢ nalezy rowniez chwalenie oraz
ochrona aktywnosci dziecka poprzez niepozwalanie innym na blokowanie
dziecku jego aktywnosci.

Hamowanie aktywnosci dziecka, zgodnie z definicja Guryckiej (1990),
jest wyjasniane jako ,,przerywanie, zakazywanie aktywnosci wlasnej dziecka
poprzez fizyczne lub symboliczne zachowanie wtasne, zmienianie bez racjo-
nanlnych przyczyn rodzaju aktywnosci dziecka” (s. 81). Gurycka uwaza, ze
takie zachowania majg negatywne (krétkotrwale lub dlugotrwate) skutki dla
rozwoju dziecka. Badaczka ta utozsamia si¢ je z bledami wychowawczymi,
czyli z sytuacjami, ktore przynoszg skutki zaburzajace rozwéj osobowosci
dziecka. Hamowanie aktywnosci moze wystepowaé w kontekscie sytuacyj-
nym (wigzad si¢ z sytuacja), ale moze by¢ rowniez ogolng postaws, stala
tendencja rodzica wobec aktywnosci dziecka. Jak juz wspominano, hamo-
wanie zalicza si¢ do tzw. btedow zimnych, poniewaz jest ono zwigzane z eks-
tremalnym emocjonalnym odrzuceniem dziecka, z ,Jodem” emocjonalnym
oraz z niedocenianiem wagi zadan dziecka. W kole bledéw wychowawczych
hamowanie zostalo umieszczone przez Gurycka obok agresji i obojetnosci
(uznawanych za bledy bliskie hamowaniu). Zachowania agresywne moga
bowiem towarzyszy¢ hamowaniu aktywnosci dziecka, a rodzic niedocenia-
jacy zadan dziecka cechuje si¢ duzg obojetnoscig na potrzeby dziecka. Przy-
ktadami zachowan hamujgcych dzieciecg aktywnosc¢ sg wedlug Guryckiej
zabranianie, krytykowanie i przerywanie. Zachowaniom tym moze tez to-
warzyszy¢ upokarzanie dziecka, wySmiewanie si¢, drwienie z jego aktywno-
$ci, kpiny, zabieranie dziecku przedmiotow, ponizanie, krzyki, zniechecanie
dziecka lub zamykanie go w jakim$ pomieszczeniu, a nawet zwigzywanie go.
Hamowanie jako brutalng ingerencje rodzica w aktywnos$¢ dziecka nalezy
zdecydowanie odrézni¢ od kierunkowania aktywnosci dziecka. W zwigz-
ku z tym, ze hamowanie aktywnosci dziecka moze przejawiac si¢ na wiele
sposobow, skupiono si¢ na wylonieniu obszaréw, w ktérych hamowanie
moze mie¢ szczegolny wplyw na rozwoj dziecka. W tym celu przez okres 20
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godzin Szymanska obserwowala dowolng aktywno$¢ dzieci w wieku przed-
szkolnym przejawiang w okresie czasu swobodnej zabawy w przedszkolu.
Wyniki obserwacji dowodza, ze dzieci w wolnym czasie zajmuja sie glownie
budowaniem z klockéw i uktadaniem puzzli (najczesciej chlopcy), rysowa-
niem oraz (w przypadku dziewczynek) zabawg tematyczng o charakterze
zabaw spolecznych (np. zabawa w dom, w salon fryzjerski, w sklep). Duza
czg$¢ czasu dzieci poswigcajg rdwniez na zabawy ruchowe.

W zwigzku z tym, ze dzieci w wieku przedszkolnym najwigcej uczg si¢
w trakcie swobodnej zabawy, gdy ich uwaga nie jest ukierunkowana (por.
np. Turner, Helms, 1999), do konstruowanej skali postanowiono wiaczy¢
takie pozycje dotyczgce aktywnosci dziecka, ktore wigza si¢ z zabawg jako
samorzutng aktywnoscig podejmowang przez dziecko.

Wyniki jako$ciowych analiz danych uzyskanych z obserwacji uznano za
spojne z przeprowadzonym przez Chruszczewskiego (2009) podziatem na
gltéwne obszary zdolnosci rozwijanych przez dziecko (zdolnosci spoleczne,
werbalne, dzwigkowo-stuchowe, rozumowo-pojeciowe, przestrzenno-wi-
zualne oraz kinestetyczne). W zwiazku z tym, ze zachowania dzieci prze-
jawiane podczas dowolnej aktywnosci mozna powigzac z odpowiednimi
obszarami, proponowane przez Chruszczewskiego strefy rozwojowe przyjeto
jako gltéwne wymiary, na ktérych dokonuje si¢ hamowanie lub promowanie
aktywnosci dziecka. Dodatkowo wymiar umiejetnosci spotecznych rozbudo-
wano o aspekt relacyjny, tworzgc wymiar zdolnosci spoteczno-relacyjnych.

Przyjrzyjmy sie charakterystyce poszczegolnych wymiardw.

1. Wymiar spoleczno-relacyjny dotyczy rozwoju kompetencji spo-
tecznych, do ktorych nalezg umiejetnosci bycia w grupie, wspoétdziatania
z innymi, rozumienia znaczenia sytuacji spotecznych oraz umiejetnosci
przystosowania si¢ dziecka do warunkdw i wymagan swojego otoczenia.
Aspekt relacyjny tego wymiaru odnosi sie¢ do umiejetnosci pozostawania
przez dziecko w stalej i satysfakcjonujacej relacji z innymi osobami i wig-
ze si¢ z rozumieniem emocji swoich oraz drugiej osoby, rozwigzywaniem
konfliktéw, dzieleniem sie swoimi potrzebami oraz umiejetnosciami odpo-
wiadania na potrzeby innych os6b. Promowanie aktywnosci dziecka w tym
obszarze zwigzane jest z takg postawg i zachowaniami rodzica, ktére umozli-
wiajg dziecku podtrzymywanie swojej aktywnosci w obszarze spoleczno-re-
lacyjnym. Hamowanie dziecka jest zwigzane m.in. z zabranieniem dziecku
przebywania w grupie, z karaniem i krytykowaniem go za podtrzymywanie
kontaktéw z kolegami, z zabranianiem dziecku uczestniczenia w réznych
aktywnosciach grupy.
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Do tego wymiaru nalezg pytania: h1, h2, h3, h4, h5, h6, h7, h8, h9, h11,
h15, h16, h32, h37.

2. Wymiar dzwigkowo-stuchowy (muzyczny) dotyczy rozwoju kom-
petencji muzycznych dziecka, tj. umiejetnosci rozpoznawania dzwiekow,
dostrzegania zmiany dynamiki, tempa i wysokosci dzwigku, gry na instru-
mentach muzycznych, uktadania wtasnych linii melodycznych, wyrazania
swojego nastroju przez $piew, dzielenia przezy¢ z innymi poprzez muzyke,
a takze uczestniczenia w kulturze muzycznej (np. uczestnictwo w koncer-
tach, stuchanie muzyki, w tym muzyki klasycznej).

Do tego wymiaru nie skonstruowano pytan.

3. Wymiar lingwistyczny (werbalny) dotyczy rozwoju mowy dziecka,
umiejetnosci postugiwania sie przekazem werbalnym w celu porozumienia
z innymi osobami oraz wyrazania siebie stowem, umiejetnosci rozumie-
nia wypowiedzi innych oséb. Wskaznikiem poziomu kompetencji dziecka
w tym zakresie moze by¢ znajomos¢ jak najwigkszej liczby stow, ptynnosé¢
jezykowa, umiejetno$¢ poprawnej artykulacji i dostrajania tonu gtosu do
sytuacji czy poprawne pod wzgledem gramatycznym i skladniowym uzy-
wanie jezyka. Umiejetnos$ci dziecka na wymiarze lingwistycznym rozwijaja
sie poprzez czytanie ksigzeczek (w tym poezji) czy mozliwos¢ kontaktu z je-
zykiem pisanym.

Do tego wymiaru nalezg pytania: h10, h18, h26.

4. Wymiar rozumowo-pojeciowy (analityczny) dotyczy rozwoju my-
slenia dziecka. W szczegdlnosci chodzi o rozwéj waznego w tym wieku
myslenia przyczynowo-skutkowego, ksztalcenie umiejetnosci dostrzegania
zwigzkoéw pomiedzy zdarzeniami, poszerzanie wiedzy dotyczacej zjawisk
przyrodniczych i zachodzacych regularnosci (np. zmiany pér roku, miesiecy
i dni), a takze ¢wiczenie umiejetnosci liczenia: dodawania i odejmowania na
poziomie podstawowym.

Do tego wymiaru nalezg pytania: h17, h19, h20, h21, h22, h23, h24, h25.

5. Wymiar przestrzenno-wizualny dotyczy rozwoju spostrzegania
i organizacji pola percepcyjnego dziecka, a w szczegolnosci klasyfikowania
obiektéw, ukladania ich w kolejnosci, rozwoju zainteresowan plastycznych
(postugiwania si¢ farbami, rozpoznawania koloréw, ksztaltow itp.), kontaktu
z rzezbg, architekturg i malarstwem, uczestniczenia dziecka w $wiecie kultu-
ry (zwiedzanie galerii, wystawianie swoich prac na konkursach plastycznych,
tworzenie wlasnych kompozycji i konstrukgji).

Do tego wymiaru nalezg pytania: h12, h13, h14, h28, h29, h30, h31, h34,
h36.

o)
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6. Wymiar kinestetyczny (behawioralny) dotyczy rozwoju matej i duzej
motoryki dziecka, w tym sprawnego poruszania si¢ dziecka, czynnosci sa-
moobstugowych, umiejetnosci uzywania przedmiotéw codziennego uzytku
(kredek, nozyczek, widelca itp.), umiejetnosci wyrazania swojej aktywnosci
przez ruch (np. taniec, bieganie, wspinanie si¢), a takze kordynacji ruchowe;j.

Do tego wymiaru nalezg pytania: h27, h33, h35, h38, h39.

Na poziomie tresci - jak wida¢ - zoperacjonalizowano sze$¢ wymiarow.
W pytaniach dotyczacych wszystkich wymiaréw uzyto formatu odpowiedzi
0-10.

Badanie aspektu trafnosci Skali hamowania aktywnosci dziecka dotyczacego tresci po-
zy¢ji. W celu oszacowania trafnosci zwigzanej z adekwatnoscig tresci pozycji
narzedzia postuzono si¢ metoda sedziow kompetentnych. Funkcje sedziow
pelnilo czterech specjalistow psychometréw (absolwentéw specjalizacji psy-
chometria stosowana Wydziatu Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego),
jeden pracownik naukowy Wydzialu Psychologii Uniwersytetu Warszaw-
skiego (rowniez psychometra) oraz dziewigcioosobowa grupa pracownikéow
dydaktycznych jednego z przedszkoli warszawskich. W sumie grupe sedziow
stanowifo 14 oséb.

Konsultacji z sedziami dokonano w czerwcu 2010 roku. Sedziowie otrzy-
mali instrukcje oraz pule pytan z prosba, aby na 7-stopniowej skali (od wcale
nie mierzy do bardzo dobrze mierzy) oszacowali uzytecznos¢ kazdego pyta-
nia do skali.

Zgodnos¢ sedziéw wyliczono metodg A Aranowskiej (2005). Dla kazdej
pozycji wyliczono A Aranowskiej, okreslajace jednorodnos¢ ocen sedziow
dla pojedynczej pozycji, a nastepnie, w celu ustalenia uzytecznosci danej
pozycji dla testu, zastosowano miare agregatowg KAi. Do pilotazowej wer-
sji kwestionariusza dopuszczono pozycje, ktdre na kryterium agregatowym
osiggnety wynik 0,6 i rownoczesnie ktérych $rednia byta wigksza niz 3,5.
W ten sposdb z puli 50 pytan wytoniono 39 pozycji, ktére poddano pilota-
zowi (pozycje te weszty potem w skiad Skali hamowania aktywnosci dziecka;
por. Zatgcznik F).

Statystyki opisowe. W celu sprawdzenia normalnosci rozktadu dla wynikéow
skali wyliczono test Kolmogorowa-Smirnowa. Otrzymany wynik: Z(261) =
0,128; p < 0,0005 $wiadczy o tym, ze uzyskany rozktad odbiega od rozktadu
normalnego. Skosnos¢ dla skali wynosi 1,42 a kurtoza to 2,78. Rozklad jest
prawoskosny.
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Dla Skali hamowania aktywnosci dziecka srednia wynosi = 46,73; media-
na: Me = 39, moda: M = 24 (zauwazmy, ze miary tendencji centralnej mocno
odbiegaja od siebie); odchylenie standardowe: SD = 31,89. Rozstep wynosi
190. Najnizszy wynik na skali to 0, a najwyzszy to 186. W skali miesci sie
okoto szesciu odchylen standardowych. Miary tendencji centralnej potwier-
dzaja, ze uzyskany rozklad odbiega od normalnego.

Rzetelnos¢. Rzetelno$¢ narzedzia obliczano metodg a Cronbacha (a =
0,90). Wyniki uwzgledniajgce wysoko$¢ wspdtczynnika korelacji interkla-
sowej dla pelnej struktury wyniku (model mieszany typu III) okazaly sie
bardzo niskie p2 = 0,19.

Analiza czynnikowa. W celu sprawdzenia trafnosci w aspekcie czynnikowym
skali przeprowadzono obliczenia z wykorzystaniem analizy czynnikowej,
ktdrej celem jest redukcja zmiennych ze zbioru wyjsciowego do ich mniej-
szej liczby wedlug zasady, Ze za przynaleznos$¢ pozycji do zbioru mniejszej
liczby nowych zmiennych bedzie odpowiadata metacecha (Aranowska,
2005).

Miara adekwatnosci proby K-M-O wyniosta 0,88. Ten wysoki wynik
oznacza, ze uklady pozycji testowych sg ze soba skorelowane, a zatem gru-
pami mierzg te samg ceche (por. Aranowska, 2005). Na podstawie wyniku
testu sferycznosci Bartleta: x*(741) = 4054,647; p < 0,0005; mozna zalozy¢
strukture podobienstwa zmiennych i uznac za zasadne przeprowadzanie
analizy czynnikowej (por. Aranowska, 2005).

Analiza czynnikowa (metoda osi gtéwnych i varimax) dla skali wykazala
istnienie dziewieciu czynnikdéw, ktére wyjasniajg razem 47,86% wariancji
wszystkich wynikéw. Wyniki zaprezentowane zostaly w tabeli 38.

Tabela 38
Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla Skali hamowania aktywno-
$ci dziecka

Czyn- ) 3 Po rotacji
;. Ogotem % war % skum Ogétem % war % skum
nik Ogétem % war % skum

1 10,47 27,56 27,56 9,99 26,30 26,30 3,90 10,26 10,26

2 2,11 5,56 33,12 1,67 4,40 30,70 2,39 6,28 16,54
3 1,87 4,93 38,05 1,37 3,60 34,30 2,32 6,11 22,65
4

1,76 4,62 42,67 1,26 333 37,62 2,02 5,31 27,96

(igg dalszy tabeli na nastepnej stronie
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(igq dalszy tabeli z poprzedniej strony

Czyn- . ., 3 Po rotacji
ik Ogotem % war % skum Ogétem % war % skum .
ni Ogoétem % war % skum

5 1,50 394 46,61 0,93 243 40,06 1,92 506 33,02
6 1,44 3,78 50,39 0,91 238 4244 1,71 4,50 37,52
7 1,31 3,44 53,83 0,74 1,94 44,38 1,51 3,97 41,49
8 1,21 3,20 57,02 0,72 1,88 46,26 1,50 395 4544
9 1,17 3,09 60,11 0,61 1,60 47,86 0,92 242 47,86

—_
o

0,97 2,55 62,65
11 0,90 237 65,02
12 0,89 234 67,37
13 0,86 2,27 69,64
14 0,82 2,15 71,79
15 0,76 2,01 73,80
16 0,73 1,91 75,70
17 0,72 1,88 77,58
18 0,70 1,83 7941
19 0,65 1,70 81,11
20 0,61 1,60 82,71
21 0,57 1,50 84,21
22 0,56 1,47 85,68
23 0,52 1,37 87,05
24 0,49 1,29 88,33
25 0,47 1,24 89,57
26 0,46 1,21 90,78
27 0,42 1,10 91,88
28 0,41 1,07 92,95
29 0,35 0,91 94,84
30 0,33 0,86 95,70
31 0,30 0,79 96,48
32 0,28 0,74 97,22
33 0,25 066 97,88
34 0,23 0,60 98,48
35 0,22 0,57 99,05
36 0,19 0,51 99,56
37 0,17 044 100,00

Adnotacje. W tabeli podano warto$ci wlasne macierzy korelacji (metoda wyodrebniania
czynnikow - osi gléwnych).
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Tabela 39
Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla Skali hamowania aktywno-
$ci dziecka

Pozycje Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik
1 2 3 4 5 6 7 8 9
hé 0,67 -0,38
h17 0,66
h14 0,66
h24 0,65
h25 0,64 -0,38
h7 0,61
h39 0,61
h29 0,59 0,46
h5 0,58
h33 0,57
h32 0,57
h23 0,57
h30 0,57
h8 0,56
h12 0,56
h4 0,55
h10 0,53
h34 0,53
h26 0,53
h18 0,52
h3 0,52
h13 0,51
h37 0,49
h15 0,49 -0,35
h2 0,48
h22 0,48
h27 0,47 0,42
h1 0,47
h31 0,43
h16 0,42
h20 0,37

(igg dalszy tabeli na nastepnej stronie 159
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Pozycje Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik
1 2 3 4 5 6 7 8 9

h28 0,57 0,57

h9

h19 0,51

h35 0,41

h38 0,30

h11 0,28

h21 0,27
Adnotacje. Tabela przedstawia fadunki czynnikowe po analizie czynnikowej metoda osi
gltownych.
Tabela 40

Wyniki eksploracyjnej analizy czynnikowej dla Skali hamowania aktywno-
$ci dziecka

Pozycje Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik
1 2 3 4 5 6 7 8 9
hé 0,76
h39 0,59 0,38
h8 0,56
h3 0,56
h22 0,49
h24 0,45
h10 0,40
h7 0,38
h1 0,32
h4 0,60
h25 0,59
h2 0,38 0,45
h30 0,44 0,38
h9 0,42
h28 0,78
h29 0,77
h34 0,47
h33 0,35 0,35
h31 0,34
h14 0,62

(igg dalszy tabeli na nastepnej stronie



CczeSC || ® METODY | PROCEDURY BADAWCZE

(igq dalszy tabeli z poprzedniej strony

Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik Czynnik
1 2 3 4 5 6 7 8 9

h13 0,55

h12 0,41 0,48

h5 0,41 0,46

h27 0,66

h37 0,55

h38 0,39

h15 0,37

h32 0,34

h16 0,54

h20 0,46

h26 0,45

h23 0,37 0,53

h17 0,48

h18 0,42 0,35

h11 -0,38

h35 0,55

h19 0,50 0,37
h21 0,56

Pozycje

Adnotacje. W tabeli przedstawiono fadunki czynnikowe po obrotach metodg varimax.

Analiza czynnikowa przeprowadzona metodg eksploracyjng nie potwier-
dzita zalozonej struktury Skali hamowania aktywnosci dziecka. Wylonita
dziewie¢ czynnikow z przewidzianych pieciu (poniewaz wymiar muzyczny
nie zostal odtworzony w skali hamowania). Po dokladnym przeanalizowaniu
struktury czynnikowej zaproponowanej przez eksploracyjng analize czynni-
kowg postanowiono zweryfikowa¢ (podobnie jak w przypadku pozostatych
skal) zalozong strukture teoretyczng przy pomocy konfirmacyjnej analizy
czynnikowe;j.

Konfirmacyjna analiza czynnikowa. W celu zbudowania struktury, ktora re-
prezentowataby zmienng latentng hamowania aktywnosci dziecka, nalezalo
przeprowadzi¢ konfirmacyjng analiz¢ czynnikowg. Pierwotnie do zmien-
nych latentych przypisano wszystkie pozycje tak, jak bylo to przewidzine
na poziomie teoretycznym. W wyniku obliczen z 39 pozycji pierwotnie za-
liczanych do skali przy uzyciu konfirmacyjnej analizy czynnikowej usunieto
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osiem itemow, ktore mialy nastabsze fadunki czynnikowe (\). Mialo to na
celu nieobcigzanie rzetelnosci zmiennych.

Analiza potwierdzila istnienie silnie ze sobg skorelowanych czynnikéw
gtéwnych. Budowa tych czynnikéw polegata na potaczeniu w czynniki py-
tan, ktore wedlug przewidzianych na poziomie teoretycznym zalozen przy-
nalezaly do danego wymiaru. W ten sposdb powstato nastepujacych piec¢
czynnikow:

1. czynnik hamowania aktywnosci spoteczno-relacyjnej;
2. czynnik hamowania aktywnosci kinestetycznej;

3. czynnik hamowania aktywnosci analitycznej;

4. czynnik hamowania aktywnosci przetrzenno-wizulanej;
5. czynnik hamowania aktywnosci lingwistyczne;j.

Przy pomocy konfirmacyjnej analizy czynnikowej stwierdzono, ze czyn-
niki w skali sg bardzo silnie skorelowane. Polgczono je wigc w jedng zmien-
ng latentng, tworzac zmienng hierarchiczng. Zostata ona przedstawiona na
rysunku 16.

® O 6606066060606 @

|h27||h33||h35||h38||h39|

Spoteczno
relacyjne

5 56 45

8 :

74
SPrzestrzennog

wizualne

Hamowanie

Rysunek 16. Pelny model dla Skali hamowania aktywnosci dziecka: x*(429) =
1360,324; p < 0,0005; CFI = 0,697; RMSEA = 0,083.
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Poniewaz taka struktura - z powodu swojej ztozonosci — nie mogta by¢
wprowadzona do modelu (por. rysunek 2) w celu jej uproszczenia ograni-
czono liczbe pozycji poprzez dodanie pozycji w czynnikach do siebie. W ten
sposdb powstala nowa zmienna, ktdéra skladata si¢ z dodanych do siebie
pozycji konstytuujacych wezesniejsze wymiary czynnika hamowania aktyw-
nosci dziecka. Model ze zredukowang liczbg pozycji zostal zaprezentowany
na rysunku 17. Model ten charakteryzuje si¢ bardzo dobrym dopasowaniem
do danych: x*(5) = 11,643; p = 0,040; CFI = 0,988; RMSEA = 0,065. Rzetel-
no$¢ dla czynnika wyniosta CR = 0,86 (0,74), a wyjasniona wariancja to VE
=0,55. Skonstruowana w ten sposob struktura zmiennej hamowania aktyw-
nosci dziecka zostata w dalszej kolejnosci wprowadzona do weryfikowanego

modelu (por. rysunek 2).

20665

Spoteczno Kinestetyczne|

relacyjne

Analit

yczne

Lingwistyczne|

Przestrzenno
wizualne

Rysunek 17. Model ze zredukowang liczbg pozycji dla zmiennej hamowania
aktywnosci dziecka: x*(5) = 11,643; p = 0,040; CFI = 0,988; RMSEA = 0,065.

Tabela 41

0,71

Hamowanie

Szacunki parametréw modelu konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla
struktury hamowania aktywnosci dziecka

Wystandaryzowane Niewystandaryzowane SD

Spoteczno-relacyjne 0,86 1,00
Kinestetyczne 0,62 0,36 0,04
Analityczne 0,71 0,28 0,02
Przestrzenno-wizualne 0,70 0,23 0,02
Lingwistyczna 0,79 0,84 0,06
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Rzetelnos¢ podskal Skali hamowania aktywnosci dziecka. Przeprowadzono analizy
rzetelnosci dla podskal testu, tym razem dzielac zbidr na pozycje wedlug
czynnikow.

Skala hamowania aktywnosci spoteczno-relacyjnej. Wysoko$¢ estymatora o Cron-
bacha wyniosta a = 0,81 dla o$miu pozycji. Jest to dobra rzetelnos¢. Wartosé
wspolczynnika korelacji wewnatrzklasowej p2 = 0,27 jest niska.

Skala hamowania aktywnosci kinestetycznej. Wartos¢ wspolczynnika a Cron-
bacha dla tej podskali wyniosta a = 0,63, co mozna uzna¢ za rzetelno$¢
zaledwie wystarczajacg. Warto$¢ wspotczynnika korelacji wewnatrzklasowej
p2 = 0,26 jest niska.

Skala hamowania aktywnosci analitycznej. Wysoko$¢ wspolczynnika a Cron-
bacha dla tej podskali wyniosta a = 0,78, co mozna uzna¢ za dobrg rze-
telnos¢. Wartos$¢ wspoétczynnika korelacji wewnatrzklasowej p2 = 0,54 jest
umiarkowana.

Skala hamowania aktywnosci przestrzenno-wizualnej. Wysoko$¢ wspotczynnika a
Cronbacha dla tej podskali wyniosta a = 0,81, co mozna uznac za dobrg rzetel-
nos¢. Wartos$¢ wspolczynnika korelacji wewnatrzklasowej p2 = 0,32 jest niska.

Skala hamowania aktywnosci lingwistycznej. Wartos¢ wspolczynnika o Cronba-
cha dla tego wymiaru wyniosta a = 0,55, co mozna uznac za stabg rzetelnos¢.
Wartos¢ wspotczynnika korelacji wewnatrzklasowej p2 = 0,29 jest niska.

Skala poczucia kompetendji dziecka i jej wtasnosci psychometryczne

Skala ta mierzy poczucie wlasnych kompetencji u dziecka. Poczucie kompe-
tencji u dziecka jest rozumiane jako wtasna ocena dziecka, dokonywana na
podstawie doswiadczenia, dotyczaca swoich wlasnych umiejetnosci w gtow-
nych sferach aktywno$ci: manualnej, motorycznej i spotecznej (Gurycka,
1970). Ocena ta wptywa na ksztalt reprezentacji siebie oraz na spostrzeganie
samego siebie (self-perception) przez dziecko w wymienionych obszarach
(Harter, Park, 1984). Skala poczucia kompetencji dziecka jest rekonstrukcja
narzedzia The Pictorial Perceived Comptence for Scale for Young Children
(Harter, Park, 1984).
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Pilotaz tego narzedzia przeprowadzono na stosunkowo malej probie 25
dzieci. Niestety z powodu ograniczen czasowych i finansowych nie wyko-
nano badan z uzyciem tej skali na probie wlasciwe;j.

Statystyki opisowe. Na wynikach Skali poczucia kompetencji dziecka nie
przeprowadzono testu Kolmogorowa-Smirnowa sprawdzajacego normal-
no$¢ rozkladu danych. Préba badana skiadala si¢ bowiem tylko z 25 osdb,
a test Kolmogorowa-Smirnowa wymaga prob wiekszych niz 100 oséb. Sko-
$nos¢ dla skali wynosi -2,77, a kurtoza rowna jest 10,03.

Dla Skali poczucia kompetencji dziecka srednia wynosi = 42,60; mediana:
Me = 43; moda: M = 48; odchylenie standardowe: SD = 6,98. Rozstep wynosi
33. Najnizszy wynik uzyskany na skali to 15, a najwyzszy to 48. W skali
miesci si¢ okoto pieciu odchylen standardowych.

Rzetelnos¢. Rzetelnos¢ (rozumiang jako zgodnos¢ wewnetrzna) oszacowa-
no metodg a Cronbacha. Wynik a = 0,88 wskazuje na wystarczajaca rzetel-
no$¢. Wspodtczynnik korelacji wewnatrzklasowej wyniost p2 = 0,47.

Tabela 42
Korelacje pozycji ze Skala poczucia kompetencji dziecka
Pozycja Korelacja pozycji ogétem a Cronbacha po usunieciu pozycji

rysi 0,72 0,85
rys2 0,57 0,88
rys3 0,72 0,85
rys4 0,70 0,85
rys5 0,73 0,85
rysé 0,55 0,87
rys7 0,66 0,86
rys8 0,63 0,87

Eksploracyjna analiza czynnikowa. W celu zweryfikowania trafnosci w aspek-
cie wieloskalowosci skali przeprowadzono eksploracyjna analize czynniko-
wg. Miara adekwatnosci proby K-M-O wyniosta 0,64. Ten wynik oznacza,
ze pozycje testowe sg wystarczajaco silnie ze sobg skorelowane. Na podstawie
wyniku testu sferycznos$ci Bartleta: x*(28) = 104,341; p < 0,0005 mozna zalo-
zy¢ strukture podobienstwa zmiennych i uzna¢ za zasadne przeprowadzanie
analizy czynnikowej (por. Aranowska, 2005). Uzyskane wyniki prezentuja
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tabele 43 i 44. Analiza czynnikowa (metoda varimax) dla skali wykazata
istnienie jednego silnego czynnika, wyjasniajacego razem 50,65% wariancji
wszystkich wynikow.

Tabela 43
Wyniki analizy czynnikowej dla Skali poczucia kompetencji dziecka
Czynnik Ogoétem % war % skum Ogoétem % war % skum
1 4,53 56,58 56,58 4,05 50,65 50,65
2 0,90 11,26 67,85
3 0,77 9,58 77,43
4 0,67 8,41 85,84
5 0,50 6,21 92,04
6 0,33 4,16 96,20
7 0,23 2,81 99,02
8 0,08 0,99 100,00

Adnotacje. W tabeli zawarto warto$ci wlasne macierzy korelacji (metoda wyodrebniania
czynnikéw - osi gtownych).

Tabela 44
Wyniki analizy czynnikowej dla Skali poczucia kompetencji dziecka
Pozycja Czynnik 1

rysi 0,78
rys2 0,59
rys3 0,80
rys4 0,76
rys5 0,74
rysé 0,59
rys7 0,72
rys8 0,68

Adnotacje. Ladunki czynnikowe po analizie czynnikowej metoda osi gtownych.

Z macierzy modelowej wynika, ze pierwszy czynnik (objasniajacy 50,65%
zmiennos$ci wszystkich wynikéw) to czynnik zwigzany z ogélnym poczu-
ciem kompetencji dziecka (bez podzialu na wymiary zalozone na poziomie
teoretycznym). Na podstawie otrzymanych wynikéw uznanoby - gdyby nie
mala préba - ze narzedzie jest raczej jadnoskalowe.
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Zmodyfikowany kwestionariusz wymiarow temperamentu DOTS-R

Do pomiaru temperamentu dziecka wykorzystano Zmodyfikowany kwestio-

nariusz wymiarow temperamentu autorstwa Windle'a i Lernera, adaptowany

do warunkéw polskich (DOTS-R; Sliwifiska i in., 1995). Pytania kwestiona-

riusza DOTS-R mierzg 10 cech temperamentu:

1. ogdlny poziom aktywnosci (poziom energii, wigoru, aktywno$ci moto-
rycznej ujawnianej w dzialaniu);

2. aktywnos¢-sen (sklonnos¢ do czestej zmiany pozycji w czasie snu);

3. zblizanie-wycofywanie si¢ (tendencja do poszukiwania nowych sytuaciji,
poznawania nowych ludzi);

4. elastyczno$é-sztywnos$¢ (fatwos¢ przystosowywania si¢ do zmian
otoczenia);

5. jakos¢ nastroju (dominujgcy nastréj — pozytywny lub negatywny);

6. rytmiczno$é-sen (regularnos¢ w zakresie snu);

7. rytmiczno$é-jedzenie (regularnos$¢ w zakresie ilosci spozywanej

Zywnosci);

8. rytmiczno$¢-codzienne nawyki (regularnosé w zakresie potrzeb
fizjologicznych);

9. skupienie (zdolno$¢ do koncentracji pomimo czynnikéw zakidcajacych);

10. wytrwalo$¢ (wytrwalos¢ w wykonywaniu zadan w dluzszym okresie
czasu).

Kwestionariusz sktadat sie z 53 pytan. Aby nie wydtuza¢ nadmiernie
czasu badania, wybrano tylko te skale, ktore wydawaly si¢ istotne z punktu
widzenia analizowanego zagadnienia, a mianowicie skale: 1) elastyczno$ci-
sztywnosci (w celu stwierdzenia ogélnej plastycznosci dziecka w przystoso-
wywaniu sie do nowych sytuacji) i 2) jakosci nastroju.

W zwigzku z tym, ze kwestionariusz DOTS-R jest narzedziem wystanda-
ryzowanym i powszechnie dostepnym, w tym miejscu nie zostang opisane
jego szczegblowe parametry psychometryczne. Podane zostang jedynie in-
formacje dotyczace rzetelnosci skal wykorzystanych w opisywanym badaniu
(Zatgcznik I).

Do skali elastycznosci nalezaly pytania: t1, t2, t3, t4, t5.

Do skali dobrego nastroju nalezaly pytania: t6, t8, t10, t11, t12.

Do skali ztego nastroju nalezaty pytania: t7, t9.

Skala elastycznosci. Wysoko$¢ estymatora a Cronbacha dla pieciu pozy-
cji podskali wyniosta a = 0,81. Jest to rzetelno$¢ zadowalajaca. Wartos¢
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wspoélczynnika korelacji wewnatrzklasowej okazala sie przecietna (p2 =
0,46).

Skala dobrego nastroju. Wedlug autorow skali wymiar dobrego i ztego na-
stroju stanowig jeden przeciwstawny wymiar. Przeprowadzone przez nas
analizy psychometryczne podwazaja to twierdzenie. Wskazniki rzetelnosci
obliczone dla calej podskali nastroju okazaly si¢ nizsze, niz mozna bytoby
przypuszczaé. Wartos$¢ estymatora a Cronbacha wyniosta raptem a = 0,66
natomiast warto$¢ wspoéltczynnika korelacji wewnatrzklasowej p2 = 0,22
okazala sie niska.

Pytania z bieguna ztego nastroju byly zwigzane ze skalg na poziomie 0,13
0,05 (po ich zrekodowaniu wedlug wskazéwek autorow).

Dokonano analiz teoretycznych, ktére réwniez potwierdzily, ze pozy-
tywne i negatywne emocje nie sg swoimi przeciwienstwami. Psychologowie
zajmujacy sie tematyka emocji i motywacji zwracali uwage, Ze negatywne
i pozytywne emocje nie sg swoimi przeciwienstwami, nie ukladajg si¢ one
na dwoch biegunach. Nie mozna oczekiwa¢, ze brak emocji pozytywnych
oznacza automatycznie wystepowanie emocji negatywnych - jest jeszcze
stan posredni (Jarymowicz, 2008). Dokonano wiec rozdzielenia pytan ze
skal dobrego i ztego nastroju.

Procedura rozdzielenia zdecydowanie poprawila oceny parametréw skali
- tak jak mozna sie bylo tego spodziewa¢. Dla skali dobrego nastroju wyso-
ko$¢ estymatora a Cronbacha wyniosta a = 0,93 dla pieciu pozycji. Jest to
bardzo wysoka warto$¢. Wysoka okazala sie rowniez wartos¢ wspolczynnika
korelacji wewnatrzklasowej p2 = 0,72.

Skala ztego nastroju. Wysoko$¢ estymatora a Cronbacha dla skali ztego na-
stroju wyniosta a = 0,56 dla dwdch pozycji. Jest to nieakceptowalny poziom
rzetelnos$ci. Takze warto$¢ wspodtczynnika korelacji wewnatrzklasowej jest
niska (p2 = 0,39). Skala powinna by¢ skorygowana.

Pomimo, ze rozdzielenie skali nastroju na wymiar pozytywny i nega-
tywny nie poprawily rzetelnosci skali ztego nastroju, zdecydowanie jednak
poprawily rzetelnos¢ skali dobrego nastroju.

Konfirmacyjna analiza czynnikowa. W celu zweryfikowania, czy badane wy-
miary temperamentu dziecka sg ze soba powigzane, a takze czy tworzg sen-
sowne wymiary, przeprowadzono konfirmacyjng analize czynnikowg, ktéra
miata poréwnac przede wszystkim trafno$¢ treSciowg zmiennych latentnych.
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Analiza potwierdzita istnienie gtéwnych czynnikow stabo skorelowanych
miedzy soba. Budowa tych czynnikéw polegala na polaczeniu w struktury
pytan, ktére mierzyly te same wymiary. W ten sposob powstaly nastepujace
trzy zmienne, ktore kolejno zostaly wtaczone do dalszych analiz:

1. zmienna dobrego nastroju,

2. zmienna elastycznosci,

3. zmienna zlego nastroju.

Na podstawie przedstawionych danych (zob. rysunek 18) wida¢, ze po-
szczegblne struktury nie sg ze sobg silnie skorelowane. Narzedzie to wy-
korzystane zostaje do wyliczenia modelu regresji dwupoziomowej. Model
cechuje si¢ jednak bardzo dobrym dopasowaniem do danych: x*(51) =
127,538; p < 0,005; CFI = 0,958; RMSEA = 0,069. Poszczeg6lne zmienne
latentne charakteryzowaly sie dos¢ dobrymi wartosciami fadunkéw czyn-
nikowych, co zwigzane jest z dobrg rzetelnoscig i zmiennoscig wyjasniona
przez te zmienne. Dla zmienej ztego nastroju: CR = 0,56 (0,63); VE = 0,40;
dla zmiennej dobrego nastroju: CR = 0,93 (0,85); VE = 0,72; dla zmiennej
elastycznosci: CR = 0,78 (0,66); VE = 0,43.
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Rysunek 18. Wynik konfirmacyjnej analizy czynnikowej dla skal elastycz-
nosci, dobrego nastroju i ztego nastroju: x*(51) = 127,538; p < 0,005; CFI =
0,958; RMSEA = 0,069.

Podsumowujac, nalezy powiedzie¢, ze skale charakteryzujg si¢ dobrymi
wlasnosciami psychometrycznymi: rzetelnoscig i trafnoscig. Poniewaz nie
istniejg skale mierzace wykorzystywane w pracy pojecia, sprawdzanie traf-
nosci mozliwe bylto gléwnie dzieki wykorzystywaniu metod analizy czyn-
nikowej (eksploracyjnej i konfirmacyjnej analizy czynnikowej). Dla kazdej
skali wykorzystywanej w pracy konstruowano rowniez strukture latentna,
ktdra byta kolejno wprowadzana do modelu weryfikowanego przy pomocy
réwnan strukturalnych.
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rzypomnijmy, ze gléwnym celem pracy bylo sprawdzenie realnosci

psychologicznej zaproponowanej przez Antoning Gurycka (1990)

teorii dotyczgcej powstawania btedu hamowania aktywnosci dziecka
w procesie wychowawczym. Wymagalo to weryfikacji dwdch modeli teore-
tycznych: ogoélnego i hierarchicznego.

Model ogélny opisuje zwigzek doswiadczanej przez rodzica trudnosci
wychowawczej z popelnianym przez rodzica bledem hamowania aktywnosci
dziecka (por. rysunek 2). W celu zweryfikowania stopnia dopasowania tego
modelu do danych stosuje si¢ program IBM AMOS 18, ktéry umozliwia
analize modelu rownan strukturalnych.

W rozdziale Modelowanie przy pomocy réwnat strukturalnych wspomi-
nano, ze pierwszym krokiem takiej analizy jest skonstruowanie tzw. mo-
delu pomiarowego przy pomocy konfirmacyjnej analizy czynnikowej (wy-
niki tego modelu zostang zaprezentowane w rozdziale Weryfikacja modelu
teoretycznego — wyniki obliczeni estymatoréow w jednopoziomowym modelu
réwnan strukturalnych...). Nastepnie stosuje si¢ procedure analizujacg mo-
del réwnan strukturalnych (SEM), ktéry sprawdza, czy model teoretyczny
dobrze pasuje do danych empirycznych. Wyniki modelu SEM przedstawione
zostang w rozdziale Sprawdzenie poprawnosci zatozer modelu teoretycznego.
Wyniki. ...

Technike obliczania adekwatnosci modeli przy pomocy réwnan struktu-
ralnych stosuje si¢ w celach weryfikacji” modeli teoretycznych. W naszym
przypadku nie bylo konieczne wykorzystywanie jej mozliwosci eksploracyj-
nych, poniewaz modele okazaly si¢ dobrze dopasowane do danych empirycz-
nych. W zwigzku z tym postanowiono wykorzystac eksploracyjng technike
zwang data mining (opisang w rozdziale Wykorzystanie algorytméw mate-
matycznych w celu poszukiwania zaleznosci....), ktora stuzy do poszukiwania

43 Metoda SEM posiada réwniez ogromne mozliwosci eksploracyjne, ale wykorzystuje sie
je gltéwnie wtedy, gdy badacz nie posiada dobrze ustrukturalizowanej teorii lub gdy model teo-
retyczny nie pasuje do danych empirycznych.
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zalezno$ci w zbiorach danych. Szymanska (2012c) zastosowala data mining,
poniewaz chciala sprawdzi¢, czy w uzyskanym zbiorze danych istniejg inne
zmienne, ktore rowniez wyjasniajg zmienng hamowania aktywnosci dziecka,
a ktore w modelu teoretycznym nie byly brane pod uwage. Gdyby tak sie
okazalo, oznaczaloby to, ze struktura zwigzkéw pomiedzy zmiennymi w mo-
delu teoretycznym powinna zosta¢ ponownie przemyslana i zweryfikowana
przez model réwnan strukturalnych. Mogtoby to bowiem $§wiadczy¢ o tym,
ze jakas $ciezka w modelu nie zostata uwzgledniona. I chociaz model teore-
tyczny okazal sie dobrze skonstruowany i pasowat do danych empirycznych,
to wykrycie takiej $ciezki mogloby go jeszcze udoskonali¢. Wyniki obliczen
przeprowadzone przy pomocy algorytmu C&RT zaprezentowane zostang
w rozdziale Weryfikacja zatozenia o moderujgcej roli temperamentu dziecka
w zwigzku zmiennych....

Aby zweryfikowa¢ drugi model teoretyczny, ktory zakladal, ze tempera-
ment dziecka ma wplyw na wzajemny zwigzek rozbieznosci z doswiadczang
przez rodzica trudnos$cig wychowawczg, zbudowano model regresji hierar-
chicznej. Wyniki modelu zaprezentowane zostang natomiast w rozdziale
Sprawdzenie réznic w doborze celow wychowawczych w grupie rodzicow do-
swiadczajgcych i niedoswiadczajgcych trudnosci wychowawczych. ..

W celach czysto eksploracyjnych zastosowano technike text mining.
Technika ta rowniez wykorzystuje metode przeszukiwania zbioru danych
przy pomocy algorytméw matematycznych, jednak w przeciwienstwie do
data mining pracuje ona na zbiorach, w ktérych danymi nie sg liczby, ale
stowa. Metoda ta zlicza frekwencje stow, uklada je w skupiska, po czym przy
pomocy wybranego przez badacza algorytmu (np. C&RT) buduje drzewo
decyzyjne, ktore pokazuje, jakie zmienne (w tym przypadku: jakie stowa)
najsilniej objasniajg zmienng zalezng. Technika text mining zostata wyko-
rzystana w niniejszej pracy do okreslenia, jakie cele wychowawcze rodzicow
objasniajg zmienng doswiadczanej przez rodzica trudnosci wychowawcze;.
Wyniki uzyskane przy jej pomocy mialy réwniez odpowiedzie¢ na pytanie,
czy cele wychowawcze wprost wskazywane przez rodzicow majg podobna
tres¢, jak te ujawniane przez rodzicéw w opisach reprezentacji dziecka. Wy-
niki uzyskane przez pomocy techniki text mining zostang przedstawione
w rozdziale Interpretacja wynikow.



MoDEL POMIAROWY DLA 0GOLNEGO MODELU ZWIAZKU DOSWIADCZANE)
TRUDNOSCI WYCHOWAWCZE) Z BLEDEM HAMOWANIA AKTYWNOSCI DZIECKA

Model pomiarowy niezbedny jest do okreslenia, czy struktury latentne zo-
staly zbudowane poprawnie. Opierajgc si¢ na konstruktach psychicznych,
skonstruowano osiem zmiennych latentnych: 1) rozbieznos¢ (por. ,,roz-
biezno$¢” na rysunku 19), 2) doswiadczang trudno$¢ wychowawczg (por.
»trudnos$¢” na rysunku 19), 3) reprezentacje dziecka (por. ,,reprezentacja’
na rysunku 19), 4) reakcje zwalczania stresu poprzez stosowanie presji (por.
»presja’ na rysunku 19), 5) reakcje obrony przed stresem poprzez wycofy-
wanie sie z sytuacji (por. ,wycofywanie” na rysunku 19), 6) dyrektywnos¢
agresywng (por. ,dyragr” na rysunku 19), 7) brak kontroli rodzicielskiej
(por. ,,brakkontroli” na rysunku 19), oraz 8) hamowanie aktywnosci dziecka
(por. ,hamowanie” na rysunku 19). Graf prezentujacy wyniki konfirmacyj-
nej analizy czynnikowej przedstawiono na rysunku 19.
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Rysunek 19. Wynik konfirmacyjnej analizy czynnikowej ogélnego modelu
opisujacego zwigzek doswiadczanej przez rodzica trudnosci wychowawczej
z popelnianym przez rodzica bledem hamowania aktywnosci dziecka.
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Scharakteryzujmy po kolei wymienione zmienne.

Rozbieznos¢ to konstrukt zoperacjonalizowany przez Skale rozbieznosci.
Lambdy (tadunki czynnikowe, factor loadings) zmiennych obserwowalnych
(pozycji testowych) wynoszg odpowiednio: A, =0,86;\ = =082\ =
0,75\, =0,6%\ =081\ _, =0,80 (istotne statystycznie, p-value dla
kazdej lambdy: p < 0,005). Konstrukt rozbieznosci sktada si¢ z dwdch czyn-
nikéw. Pierwszy czynnik obejmuje pytania dotyczace celéw pozytywnych (tj.
cech, ktore rodzic chcialby uksztaltowa¢ w swoim dziecku). W sktad tego
czynnika wchodzg zmienne obserwowalne: rozbl, rozb2 i rozb3. Lambda
(fadunek czynnikowy) dla tego czynnika wynosiX_ = 0,74. Czynnik
drugi sklada sie z pytan dotyczacych celéw negatywnych (tzn. cech, ktérych
rodzic nie chciatby uksztalttowaé¢ w swoim dziecku). W sklad tego czynnika
wchodzg zmienne obserwowalne: rozb4, rozb5 i rozb6. Lambda (fadunek
czynnikowy) dla tego czynnika wynosiA = 0,72.

Wariancja wyjasniona dla czynnika pierwszego (oznaczona mianem ,,po-
zytywna” na rysunku 19) wynosi VE = 0,66, a rzetelnos¢ CR = 0,85 (0,81).
Wariancja wyjasniona dla czynnika drugiego (por. ,negatywna’, rysunek
19) osigga podobne wartosci: VE = 0,59 rzetelnos¢ CR = 0,81 (0,77). Dla
struktury nadrzednej (rozbiezno$¢) wariancja wyjasniona na podstawie
tych dwdch czynnikéw wynosi VE = 0,53, a rzetelnos¢ CR = 0,70 (0,73). Ze
wzgledu na to, ze rozbieznos¢ (a takze - jak si¢ dalej okaze - reprezentacja)
sklada si¢ z dwoch czynnikdw, wykorzystano dwupoziomowg konfirmacyjna
analize czynnikowg (Hair i in., 2006; Konarski, 2009). Procedura ta pozwo-
lita doktadniej odzwierciedli¢ prawdziwg strukture zmiennej niz procedura
jednopoziomowa". Zmienna latentna rozbieznos¢ ma wysoka rzetelnos¢
i wystarczajgco dobrg wariancje wyjasniong.

Dos$wiadczana trudnos¢ wychowawcza to zmienna zoperacjonalizowana
przez Skale doswiadczanej trudnosci wychowawczej. Lambdy (fadunki czyn-
nikowe) zmiennych obserwowalnych (o$miu pozycji testowych) wynosza
odpowiednio: A_ = 0,90; A _ = 0,89 \_ = 0,92\, = 0,91\ _ = 0,92\ , =
0,91; A =0,91; A, = 0,70 (istotne statystycznie, p-value dla kazdej lambdy p
< 0,005). Wariancja wyjasniona dla czynnika wynosi VE = 0,78, a rzetelnos¢:
CR = 0,96 (0,88). Zmienna latentna doswiadczana trudno$¢ wychowawcza
ma bardzo wysoka rzetelnos¢ i dobrg wariancje wyjasniona.

44 Dzieki zastosowaniu dwupoziomowej CFA ladunki czynnikowe nie byly obciazone
bledem wynikajacym z tego, Ze pozycje przynalezace do dwdch réznych czynnikéw wspdlnie
objasnialy wariancje¢ jednej zmiennej. Poprawito to zaréwno rzetelno$¢ zmiennej latentnej, jak
i wariancje wyjasniona.
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Reprezentacja dziecka to zmienna zoperacjonalizowana przez Skalg repre-
zentacji dziecka. Lambdy (fadunki czynnikowe) zmiennych obserwowalnych
(o$miu pozycji testowych) wynoszg odpowiednio: A | = 0,92; A, =0,94; A, =
0,80; A, =0,66; A, = 0,88\  =0,85\_=0,62; A, = 0,80 (istotne statystycz-
nie, p-value dla kazdej lambdy p < 0,005). Wszystkie pozycje sg zwigzane ze
swoim konstruktem na poziomie istotnym statystycznie. Konstrukt sktada
sie z dwdch czynnikow. Pierwszy czynnik obejmuje pytania dotyczace repre-
zentacji zadan dziecka jako mniej waznych od zadan rodzica (na rysunku 19
oznaczony jest on jako ,,zadania dziecka”). Lambda (fadunek czynnikowy)
dla tego czynnika wynosi\_, . =0,71. Czynnik drugi zawiera pytania
dotyczace reprezentacji zadan rodzica jako wazniejszych od zadan dziecka
(por. ,swoje zadania’, rysunek 19). Lambda (fadunek czynnikowy) dla tego
czynnika wynosiA_, . =0,46.

Wariancja wyjasniona dla czynnika zadan dziecka wynosi VE = 0,72,
a rzetelno$¢ — CR = 0,89 (0,85). Zmienna ta ma wiec bardzo wysoka rze-
telno$¢ i dobrg wyjasniong wariancje. Wariancja wyjasniona dla czynnika
zadan rodzica jest nieco nizsza i wynosi VE = 0,63, a rzetelnos¢ CR = 0,90
(0,79). Zmienna ta ma zatem rowniez bardzo wysoka rzetelnos¢ i dos¢ do-
brze wyjasniong wariancj¢. Dla struktury nadrzednej (reprezentacja) wa-
riancja wyjasniona na podstawie tych dwdch czynnikéw wynosi VE = 0,35,
a rzetelnos¢ CR = 0,51 (0,59). Co prawda struktura ta ma wystarczajaca
rzetelnos¢, lecz wskaznik CR jest nizszy niz oczekiwanoby na podstawie tak
rzetelnych (obydwa czynniki posiadajg rzetelnos¢ powyzej 0,90) i wysoko
wyjasnionych przez wtasne pozycje struktur (obydwa czynniki majg dobrze
wyjasniong wariancje: > 0,6 oraz > 0,7). Stabo wyjasniona wariancja zmien-
nej nadrzednej (reprezentacja) nie wynika ze stabosci narzedzia, lecz z tego,
ze obydwa czynniki (zadania dziecka i zadania rodzica) ani nie stanowia
jednolitego konstruktu, ani nie wyczerpuja jego znaczenia.

Zwalczanie stresu poprzez presj¢ to zmienna zoperacjonalizowana przez
pozycje nalezace do Skali reakcji na stres, ktore sa zwigzane z czynnikiem
stosowania presji. Lambdy (fadunki czynnikowe) zmiennych obserwowal-
nych (trzech pozycji testowych) wynoszg odpowiednio: A, = 0,84; A , = 0,93;
A, = 0,89 (istotne statystycznie, p-value dla kazdej lambdy p 0,005). Warian-
cja wyjasniona wynosi VE = 0,79. Rzetelnos¢ konstruktu wynosi CR = 0,92
(0,89). Zaréwno rzetelno$¢, jak i wariancja wyjasniona konstruktu, sg wiec
bardzo wysokie.

Hamowanie aktywnosci dziecka to zmienna zoperacjonalizowana przez
pozycje Skali hamowania aktywnosci dziecka. Lambdy (fadunki czynnikowe)

~N
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zmiennych obserwowalnych (pigciu czynnikow skali) wynosza odpowied-
nio: Xspolrel =0,85; >\lingw =0,70; Xanalityczne = 0,68; innest = 0,62; )\przestrzenno-wizualne
= 0,82 (istotne statystycznie, p-value dla kazdej lambdy p 0,005). Wariancja
wyjasniona wynosi VE = 0,55. Rzetelno$¢ konstruktu wynosi CR = 0,86
(0,74). Wariancja wyjasniona zmiennej latentnej jest wigc dobra, a rzetelno$¢
zmiennej — bardzo dobra.

Dyrektywno$¢ agresywna to zmienna zoperacjonalizowana przez pozycje
nalezace do Skali dyrektywnosci agresywnej. Lambdy (fadunki czynnikowe)
zmiennych obserwowalnych (szesciu czynnikéw skali) wynoszg odpowied-
nio: Akaranie =0,76; )\surowosc = 0,46; )\polecenia = 0,60; xposluszenstwo =0,54; xupokarzanie
= 0,635 X omoc = 0,56 (istotne statystycznie, p-value dla kazdej lambdy p
< 0,005). Wariancja wyjasniona wynosi VE = 0,35. Rzetelno$¢ konstruktu
wynosi CR = 0,76 (0,59). Czg$¢ wariancji wyjasnionej zmiennej latentnej jest
bardzo niska, rzetelno$¢ zmiennej jest dobra.

Wycofywanie si¢ to zmienna zoperacjonalizowana przez te pozycje nale-
zace do Skali reakcji na stres, ktore sg zwigzane z czynnikiem obrony przed
stresem. Lambdy (fadunki czynnikowe) zmiennych obserwowalnych (sze-
$ciu pozycji testowych) wynoszg odpowiednio: A = 0,80; A, = 0,78; A,
=0,81; 1, =0,77; A, = 0,82; A . = 0,59 (istotne statystycznie, p-value dla
kazdej lambdy p < 0,005). Wariancja wyjasniona wynosi VE = 0,59. Rzetel-
no$¢ konstruktu wynosi CR = 0,89 (0,77). Procent wyjasnionej zmiennej
latentnej jest zatem dos$¢ wysoki, a rzetelnos¢ zmiennej mozna oceni¢ jako
bardzo dobra.

Brak kontroli rodzicielskiej to zmienna zoperacjonalizowana przez
czynniki nalezace do Skali kontroli rodzicielskiej PAINK. Lambdy (fadunki
czynnikowe) zmiennych obserwowalnych (pigciu pozycji skali) wynosza
odpowiednio: A, = 0,38 A, = 0,64; X, = 0,65; A = 0,565 A, = 0,40 (istotne
statystycznie, p-value dla kazdej lambdy p < 0,005). Wariancja wyjasniona
wynosi VE = 0,29. Rzetelnos¢ konstruktu wynosi CR = 0,66 (0,54). Zmienna
ma wiec wystarczajacg rzetelnos¢, lecz niskg wariancje wyjasniong. Wynika
to ze specyfiki skali, ktéra jest skalg historyjkows.

Mozna zauwazy¢, ze utworzone zmienne latentne charakteryzowaly sie
wysokimi i bardzo wysokimi rzetelnosciami (poza zmienng latentng brak
kontroli rodzicielskiej). Ich wariancje wyjasnione réwniez byly na pozio-
mie umiarkowanym i wysokim (poza zmiennymi latentnymi brak kontro-
li rodzicielskiej i reprezentacja dziecka w umysle rodzica). Ogodlnie rzecz
biorgc, analiza modelu pomiarowego pokazuje, ze zmienne latentne moga
stanowi¢ zaproponowang przez model ogélnag strukture. Niska wariancja
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wyjasniona dwoch konstruktéw wynikala ze specyfiki tych konstruktow
(reprezentacja dziecka w umysle rodzica nie jest jednolitym konstruktem
psychicznym, a kontrola rodzicielska mierzona bylta za pomocg specyficz-
nego narzedzia wykorzystujgcego historyjki zamiast klasycznych pozycji
kwestionariuszowych).

W kolejnym etapie przystgpiono do poréwnania zwigzkow pomiedzy
zmiennymi latentnym i do okreslenia, czy stworzony model posiada moc
dyskryminacyjng. Na podstawie zwigzkow oszacowanych w konfirmacyjnej
analizie czynnikowej mozna przedstawi¢ korelacje pomiedzy parami zmien-
nych (por. tabela 45). Wartosci te wybrano z grafu prezentujgcego wyniki
CFA (rysunek 19), jednak ze wzgledu na jego stabg czytelnos¢ (wynikajaca
z wielo$ci zaprezentowanych zwigzkéw), wyniki przedstawione zostaty row-
niez osobno w tabeli 46.

Tabela 45
Korelacje statystyczne pomiedzy parami konstruktow wyliczone na podsta-
wie zwigzkow oszacowanych w konfirmacyjnej analizie czynnikowej

Zmienne Reprezen- Hamowa- Wycofy- Brak Dyrektyw-

latentne Trudnos¢ tacja Presja nie wanie sie kontroli nos¢
-0,10

Rozbieznos¢ 0,75 0,84 0,46 0,65 0,51 ) 0,46
n.i.
-0,04

Trudnos¢ 0,93 0,51 0,57 0,74 ] 0,52
n.i.
-0,13

Reprezentacja 0,58 0,80 0,81 . 0,73
n.i.
-0,01

Presja 0,61 0,51 0,50
n.i.
0,19

Hamowanie 0,69 ) 0,71
n.i.
. 0,02

Wycofywan ie 0,55
sie n.i.

Brak kontroli 0,35

Wida¢, ze wszystkie zwigzki (poza tymi, ktore dotycza kontroli) sg sta-
tystycznie istotne. Osiem zwigzkéw proponowanych w modelu substan-
tywnym zostalo pogrubionych (por. rysunek 20). Pozostale 20 zaleznosci
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- nieistotnych z punktu widzenia teorii - nie zostanie uwzglednionych
w procedurze weryfikowania modelu teoretycznego®.

Na podstawie tabeli 45 wida¢, ze zwigzki pomiedzy zmiennymi latent-
nymi nie sg wyzsze niz lambdy (fadunki czynnikowe) tych zmiennych la-
tentnych i ze tylko nieliczne przekraczajg warto$¢ zmiennosci wyjasnionej
tej zmiennej latentnej. Sugeruje to, ze zmienne latentne lepiej objasniane sg
przez swoje zmienne obserwowalne (a zatem sg bardziej z nimi zwigzane)
niz same objasniaja pozostate zmienne latentne. To bardzo wazna infor-
macja potwierdzajaca ,,dobro¢” definicji tych zmiennych i przemawiajgca
na rzecz adekwatnosci ich operacjonalizacji. Stwierdzono réwniez, ze nie
wystepuje ,krzyzowos¢” wérdd zmiennych obserwowalnych - zmienna
obserwowalna przynalezy tylko i wylgcznie do jednej zmiennej latentne;.
Innymi stowy, wariancja tej zmiennej (obserwowalnej) wyjasniana jest przez
jeden konstrukt teoretyczny uwzgledniony w modelu, co nie zawsze mozna
zalozy¢, a co $wiadczy o separacji pojeciowej zmiennych latentnych (Hair
i in., 2006).

Tabela 46
Wartosci statystyk dopasowania modelu pomiarowego konfirmacyjnej anali-
zy czynnikowej do danych

X df xedf CFI RMSEA
2042,871* 1002 2,039 0,899 0,057
* p < 0,0005.
45 Nalezy zauwazy¢, jak wiele zwiazkéw (réwniez wysokich) nie bedzie wyliczanych

w procedurze weryfikowania modelu teoretycznego. Warto tez podkresli¢ prostote modelu
teoretycznego, ktory przewiduje jedynie pewne zalezno$ci pomiedzy zmiennymi latentnymi
w poréwnaniu z modelem CFA, ktory posiada wszystkie mozliwe relacje pomiedzy zmiennymi
latentnymi. Korelacje ujawnione w modelu CFA nie podlegaja interpretacji, gdyz wiele z nich
to zwiazki pozorne, wynikajace ze wspotskorelowania zmiennych (Hair i in., 2006). W celu
poznania prawdziwych relacji miedzy zmiennymi rekomenduje si¢ obliczanie tylko niektérych
relacji w modelu - tych, ktore zostaly przewidziane na poziomie teoretycznym. Oczekuje sie, ze
rozbiezno$ci w macierzach pomiedzy modelem nasyconym (w ktérym wszystkie zwigzki zostang
zachowane, nawet zwiazki pomiedzy epsilonami) i modelem teoretycznym (a wigc modelem,
w ktérym pozostang tylko zwiazki przewidziane przez teori¢) nie beda duze. Sprawdzenie, czy
dwie macierze (nasycona i wyliczana) nie réznig si¢ w sposob istotny od siebie jest realizacja
najwazniejszej idei modelowania.
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Omawiany model posiada bardzo duzo stopni swobody (1002; por. tabela
46). Oznacza to, ze jest on bardzo ztozony (ma bardzo duzo zmiennych)®.

Warto$¢ uznawanej za najwazniejsza ze statystyk absolutnego dopaso-
wania modelu do danych (RMSEA < 0,08) wskazuje na dobre dopasowanie
modelu (Hair i in., 2006; Konarski, 2009). Mimo ze réwnoczesnie wysoka
warto$¢ statystki x> wskazuje na to, ze model jest zle dopasowany do danych,
nie mozemy jej traktowac jako wiarygodnej ze wzgledu na to, ze jej warto$¢
ro$nie wraz z liczba stopni swobody. Dlatego tez oblicza si¢ warto$¢ statysty-
ki x> dzielonej przez liczbe stopni swobody. W badaniu wartos$¢ x*/df wynosi
2,039 (czyli nie przekracza kryterium 2,5), a zatem rowniez na tej podstawie
mozemy model CFA uznac¢ za dobrze dopasowany do danych.

46 Duza liczba stopni swobody w modelu CFA wynika z tego, ze procedura nie uwzglednia
zwigzkow pomiedzy bledami, tzw. epsilonami (ma ich az 47), przypisanymi kazdej zmiennej ob-
serwowalnej. Tymczasem model nasycony zaklada wszystkie zwigzki, réwniez pomiedzy epsilo-
nami. Dlatego model nasycony ma stopni swobody df = 0. Poniewaz w modelu CFA jest az osiem
zmiennych latentnych, a kazda z nich ma swoje zmienne obserwowalne, ilos¢ epsilonéw, a tym
samym ilo$¢ stopni swobody, ro$nie. W modelu CFA nie dopuszcza si¢ bowiem korelowania
bledéw ze sobg, cho¢ w praktyce zalozenie to jest ustawicznie tamane. W modelu CFA zaklada
sie, ze niewyjasnione wariancje danej pozycji nie powinny by¢ ze sobg skorelowane, bo gdyby
byty, oznaczaloby to, Ze pozycje mierzg jaka$ zmienng, ktora nie podlega interpretacji — zostata
sztucznie, mechanicznie uwzgledniona przy tworzeniu skali, ale badacz jest jej nieSwiadomy
(por. Aranowska, 2005).
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WERYFIKACJA MODELU TEORETYCZNEGO — WYNIKI OBLICZEN ESTYMATOROW
W JEDNOPOZIOMOWYM MODELU ROWNAN STRUKTURALNYCH (SEM).
Wervrikaca Hirotez H1, H2, H3, H4, H5, H6, H7 1 H8

W rozdziale tym zostang przedstawione wyniki weryfikacji modelu przy

pomocy analizy rownan strukturalnych. Z modelu nasyconego uwalniano

stopnie swobody w taki sposob, aby zostaly jedynie zaleznosci przewidziane

na poziomie teoretycznym (por. rysunek 2).

Jak pamietamy, zmienng hamowania aktywnosci dziecka wyjasniajg na
poziomie teoretycznym (Gurycka, 1990) dwie zmienne: presja oraz repre-
zentacja dziecka w umysle rodzica. Niestety, zmienna presji jest rownocze-
$nie sama objasniana przez zmienng reprezentacji dziecka w umysle rodzica
(por. rysunek 2), co prowadzi do sytuacji, w ktorej zmienna reprezentacji
objasnia rownocze$nie dwie zmienne: presj¢ i hamowanie. Zmienna presji
razem ze zmienng reprezentacji objasniaja przy tym hamowanie aktywnosci
dziecka przez rodzica. Taki uklad zmiennych czyni niemozliwym poprawne
oszacowanie sity zwigzku tych trzech zmiennych"”.

W modelu strukturalnym taka sytuacja tworzy wymog budowy dodat-
kowych modeli, ktére pozwolg oszacowa¢ prawdziwy zwigzek zmiennych,
a takze okresli¢, czy modele sg dobrze dopasowane do danych i sprawdzi¢,
ktéry z modeli jest modelem najlepszym (Hair i in., 2006). W zwigzku z tym
zbudowano az trzy modele:

1. Model A, w ktérym uwzgledniono wszystkie te zwiazki, ktore zapropo-
nowano w modelu teoretycznym (por. rysunek 2). Wyniki obliczen pro-
cedury sprawdzajgcej Model A zostaly zaprezentowane na rysunku 20.

2. Model B, ktory uwzglednial zwigzki zaproponowane w modelu teore-
tycznym (por. rysunek 2), ale ktory nie uwzgledniat powigzania miedzy
zmienng presji a zmienng hamowania aktywnosci dziecka. Taka kon-
strukcja modelu pozwolita oszacowac¢ realng sile zwigzku zmiennych re-
prezentacja dziecka i hamowanie aktywnosci dziecka. Wartos$ci modelu
zostaly zaprezentowane na rysunku 22.

47 Powstaje bowiem efekt silnego wspolskorelowania zmiennych (Aranowska, 1997; Gra-
bowski, Wydymus, Zalias, 1982; Hellwig, 1977).
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3. Model C, ktoéry uwzglednial zwigzki zaproponowane w modelu teore-
tycznym (por. rysunek 2), ale ktory nie uwzgledniat powigzania miedzy
zmienng reprezentacji a zmienng hamowania aktywnosci dziecka. Taka
konstrukcja modelu pozwolita oszacowac realng site zwigzku zmiennych
presja i hamowanie aktywnosci dziecka, a takze site zwigzku zmiennych
reprezentacja i presja. Warto$ci modelu zostaly zaprezentowane na ry-
sunku 24.

Na dodatkowych grafach zaprezentowano wyniki niewystandaryzowane
modeli (rysunki 21, 23 i 25 odpowiednio dla Modelu A, B i C).

Modele weryfikowano przy pomocy metody najwigckszej wiarygodno-
$ci (Maximum Likelihood). Wyniki dopasowania Modelu A przedstawiono
w tabeli 47, ktéra oprdcz otrzymanych warto$ci estymatoréw parametrow
zawiera rowniez ich warto$ci rekomendowane (tzn. wielko$ci, ktore indeks
powinien osiggnac, aby uzna¢, ze model jest dobrze dopasowany). Dla po-
rzadku podano réwniez wartosci statystyki x* dla modelu niezaleznego®.

Tabela 47
Statystyki dopasowania Modelu A
Indeksy dopa- w .. Wartos¢ rekomendowana Poziom istotno-
. artosc . . P .
sowania dla nieodrzucenia HO  $ci statystycznej
X2 2125814 n.i. p < 0,001
df 1022
N 319
X2/ df 2,080
Xzindependem 1051 1’394 p < 0,001
independent 1128
Miary bez-
wzglednego Hoelther 165 p =0,05
dopasowania
Miary relatywne- NFI 0,798
go dopasowania
typul RFI 0,777
Miary relatywne-
go dopasowania IFI 0,884 > 0,900
typu ll
48 To model, ktdry jest dokladnym przeciwienstwem modelu nasyconego (saturated).

W modelu niezaleznym nie ma zadnych powigzan pomiedzy zmiennymi — posiada on maksy-
malna liczbe stopni swobody

(igg dalszy tabeli na nastepnej stronie 183
[l



184

czes$¢ |l @ wyYNIKI BADAN

(igq dalszy tabeli z poprzedniej strony

Indeksy dopa- .. Wartos¢ rekomendowana Poziom istotno-
. Wartos¢ . . L. .
sowania dla nieodrzucenia HO  $ci statystycznej
Miary relatywne-
go dopasowania CFI 0,882 > 0,900
typu lll
PNFI 0,723
Miary uwzgled- PRNI
niajace ztozo-
no$¢ modelu PCFI 0,793
PRATIO 0,906
Miary bted p <0
iary btedu . .
aproksymac RMSEA 0,058 <0,06 < 0,08 wytacznie dla tej

statystyki

Zaprezentowane w tabeli 47 miary dopasowania wskazujg na dobre do-
pasowanie proponowanego modelu do danych. W szczegélnosci wartos¢
statystyki RMSEA (nieprzekraczajaca wartosci krytycznej 0,08) oraz warto$¢
statystyki CFI (0,900) $wiadczg o tym, ze zaprezentowany model dobrze
opisuje dane. Innymi stowy moéwigc, analizujac wartosci indekséw, nie ma
podstaw do odrzucenia hipotezy zerowej moéwigcej o tym, ze nie istnieja
réznice pomiedzy modelem teoretycznym a modelem empirycznym.

Nalezy rowniez dodag, ze — jak zauwaza Aranowska (1996) - statystyki
dopasowania w modelach SEM moga wskazywac na dobre dopasowanie
modeli stabo reprezentujacych zjawisko wtedy, gdy modele nie s3 zbyt ztozo-
ne, a proby nie sa zbyt liczne. Taka sytuacja nie wystepuje w przypadku pre-
zentowanych modeli, ktdre sg bardzo zlozone, a proba badana jest duza. Do-
pasowanie modeli teoretycznych do danych empirycznych jest wiec w tym
przypadku niekwestionowalne, cho¢ - jak wiadomo - u podfoza wszystkich
modeli weryfikowanych przy pomocy ukladéw réwnan strukturalnych lezy
falszywa hipoteza zerowa. Zaden z tych modeli nie jest idealny, gdyz za-
den nie odzwierciedla idealnie rzeczywistosci, kazdy jest tylko pewnym jej
przyblizeniem.

Na rysunku 20 przedstawiony jest graf wyliczanego Modelu A. Rysunek
20 przedstawia wyniki wystandaryzowane, a rysunek 21 - niewystandary-
zowane. Hipoteza 1 postulowala, ze rozbiezno$¢ pomiedzy celem wycho-
wawczym rodzica i odlegloscig aktualnego poziomu rozwoju dziecka od celu
wychowawczego jest pozytywnie zwigzana z doswiadczang przez rodzica
trudno$cig wychowawczg. Zwigzek pomiedzy zmienng rozbieznosci a do-
$wiadczang trudnoscig wychowawczg okazat sig istotny statystycznie: y,, =
0,75; p < 0,0005. Tym samym hipoteza 1 zostala potwierdzona - wykazano,
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ze rozbieznos$¢ w sposob istotny silnie zwigzana jest z doswiadczang przez
rodzica trudnoscia wychowawcza. Rozbieznos¢ ttumaczy 56% zmiennosci
doswiadczanej trudnosci wychowawczej: (0,75)* = 0,56.
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Rysunek 20. Zapis graficzny dla Modelu A skonstruowanego przy pomocy
modelu réwnan strukturalnych. Wyniki wystandaryzowane. Zwiazki pomie-
dzy zmiennymi latentnymi zostaly pogrubione.

Wspolczynnik regresji dla tego zwigzku wynosi 1,72, co oznacza, ze gdy
o0 jedng jednostke pomiaru wzrasta rozbieznos¢, to o 1,72 jednostki wzrasta
doswiadczana przez rodzica trudnos¢ wychowawcza (por. rysunek 21).

Hipoteza 2 postulowala, ze doswiadczana trudnos$¢ wychowawcza jest
pozytywnie zwigzana z negatywng reprezentacjg dziecka w umysle rodzi-
ca. Zwigzek pomiedzy zmienng doswiadczanej trudnosci wychowawczej
i negatywng reprezentacja dziecka rowniez okazal si¢ istotny statystycznie,
B,, = 0,84; p < 0,0005. Wynik ten potwierdza stuszno$¢ H2 — wykazano, ze
zwigzek pomiedzy zmiennymi jest dodatni, wysoki. Doswiadczana trud-
no$¢ wychowawcza tlumaczy 70,6% zmienno$ci negatywnej reprezentacji
dziecka: (0,84)* = 0,71. Wspolczynnik regresji dla tego zwigzku wynosi 0,56,
co oznacza, ze gdy o jedng jednostke pomiaru wzrasta trudnos¢, to o 0,56

SICICIOICIOENOISISICIONS
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jednostki nasila sie omawiana reprezentacja dziecka w umysle rodzica (por.
rysunek 21).

Hipoteza 3 postulowala, Ze reprezentacja dziecka zwigzana jest ze zmien-
ng obrony przed stresem poprzez wycofywanie si¢. Zwigzek pomiedzy
zmienng reprezentacji i wycofywania réwniez w tym przypadku okazal sie
istotny B, = 0,85; p < 0,0005 (por. rysunek 20). Wynik ten podtrzymuje
stusznos¢ stawianej hipotezy — wykazano, ze zwigzek miedzy zmiennymi
jest dodatni i wysoki. Zmienna reprezentacji objasnia 72,3% zmienno$ci
zmiennej obrony przed stresem: (0,85)* = 0,723. Wspolczynnik regresji dla
tego zwigzku wynosi 1,04, co oznacza, ze gdy o jedna jednostke pomiaru
wzrasta warto$¢ reprezentacji dziecka i jego zadan jako mato waznych, to
0 1,04 jednostki wzrasta obrona przed stresem (por. rysunek 21).

Hipoteza 4 postulowala, ze obrona przed stresem poprzez wycofywanie
sie zwigzana jest ze zmienng braku kontroli (zob. rysunek 21). Zwigzek po-
miedzy konstruktami wycofywania sie i braku kontroli okazal si¢ nieistotny.

Hipoteza 5 postulowala, Ze reprezentacja dziecka determinuje zmienng
dyrektywnosci agresywnej. Roéwniez w tym przypadku potwierdzono istot-
nos¢ zwigzku pomiedzy zmienng reprezentacji dziecka i kontroli dyrek-
tywnosci agresywnej: 3, = 0,70; p < 0,0005. Podtrzymuje to stusznos¢ H5.
Zwigzek miedzy zmiennymi jest dodatni, umiarkowany. Zmienna reprezen-
tacji objasnia 49% zmienno$ci zmiennej dyrektywnosci agresywnej: (0,70)?
= 0,49. Wspolczynnik regresji dla tego zwigzku wynosi 1,02, co oznacza, ze
gdy o jedng jednostke pomiaru nasila sie specyficzna reprezentacja dziecka,
to 0 1,02 jednostki wzrasta dyrektywno$¢ agresywna (por. rysunek 21).

Hipoteza 6 postulowala, ze reprezentacja dziecka w umysle rodzica de-
terminuje zmienng presji. Zwigzek pomiedzy zmienng reprezentacji i presji
okazat si¢ istotny: f, = 0,60; p < 0,0005 (por. rysunek 20). Podtrzymuje
to stusznos¢ H6 - zwigzek miedzy zmiennymi jest dodatni, umiarkowany.
Zmienna reprezentacji dziecka w umysle rodzica objasnia 36% zmienno-
$ci zmiennej presji (0,60)*= 0,36. Wspolczynnik regresji dla tego zwigzku
wynosi 0,96, co oznacza, ze gdy o jedng jednostke pomiaru wzrasta repre-
zentacja dziecka jako malo waznego, to 0 0,96 jednostki wzrasta presja (por.
rysunek 21).

Hipoteza 7 postulowala, Ze presja zwigzana jest z hamowaniem aktyw-
nosci dziecka. W tym przypadku zwigzek pomiedzy konstruktem presji
i hamowania aktywno$ci dziecka okazat si¢ istotny: . = 0,22; p < 0,001,
ale staby (por. rysunek 20). Podtrzymuje to stuszno$¢ H7; zwigzek mie-
dzy zmiennymi jest dodatni i niski. Zmienna hamowania objasnia 4,8%
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zmienno$ci zmiennej presji: (0,22)* = 0,048. Wspdtczynnik regresji dla tego
zwigzku wynosi 0,97, co oznacza, ze gdy o jedng jednostke pomiaru nasila
sie reprezentacja dziecka jako malo waznego, to 0 0,97 jednostki wzrasta
presja (por. rysunek 21).
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Rysunek 21. Zapis graficzny dla Modelu A, skonstruowanego przy pomocy
modelu réwnan strukturalnych. Wyniki niewystandaryzowane.

Hipoteza 8 postulowala, ze reprezentacja dziecka w umysle rodzica de-
terminuje zmienng hamowania aktywnosci dziecka. Potwierdzono istot-
nos¢ zwigzku pomiedzy zmiennymi reprezentacji i zmienng hamowania
aktywnosci dziecka: B, = 0,64; p < 0,0005 (por. rysunek 20). Wynik ten
podtrzymuje stusznos¢ stawianej hipotezy — zwigzek miedzy zmiennymi
jest dodatni, przecietny. Zmienna reprezentacji objasnia 41% zmienno$ci
zmiennej hamowania (0,64)* = 0,41. Wspdlczynnik regresji dla tego zwigz-
ku wynosi az 4,48, co oznacza, ze gdy o jedng jednostke pomiaru wzrasta
reprezentacja dziecka, to az o 4,48 jednostki wzrasta hamowanie aktywnosci
dziecka (rysunek 21).

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze Model
A dobrze pasuje do danych empirycznych, co potwierdza tym samym stusz-
no$¢ przewidywanych zaleznosci teoretycznych. Wszystkie zwigzki w mo-
delu (poza zwigzkiem presji i hamowania aktywnosci dziecka) okazaly sie
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istotne. Wszystkie zwigzki w modelu byly tez wysokie i umiarkowane, poza
jednym zwigzkiem - zwigzkiem obrony przed stresem i kontroli, ktérego
sita byla niska.

Zalozenie przyjete przy konstrukcji modelu teoretycznego, moéwiace
o tym, Ze zmienng hamowania determinowa¢ mogg dwie zmienne: presja
i reprezentacja dziecka w umysle rodzica, na poziomie statystycznym mo-
gto doprowadzi¢ do trudnosci z oszacowaniem prawdziwej sity zwigzku
pomiedzy tymi trzema zmiennymi (jest to tzw. problem wspotskorelowa-
nia zmiennych; wiecej w: Aranowska, 1996; Hair i in., 2006). Dlatego tez
skonstruowano dwa inne modele. Jeden z nich (Model B) zawiera $ciezke
pomiedzy reprezentacjg a hamowaniem (eliminujac jednak zwigzek presja—
hamowanie), natomiast w drugim (Model C) pozostawiono $ciezke pomie-
dzy presja i hamowaniem aktywnosci dziecka, eliminujgc zwigzek pomiedzy
reprezentacjg i hamowaniem. W tabeli 48 przedstawiono statystyki dopaso-
wania Modelu B.

Tabela 48
Statystyki dopasowania Modelu B
Indeksy do- w L. Wartosc rekomendowana Poziom istotnosci
. artosc . . .
pasowania dla nieodrzucenia HO statystycznej
X2 2135,38 n.i. p < 0,001
df 1023
N 319
X2/ df 2,087
Xzindependent 1051 1’394 p < 0,00]
independent 1 28
Miary bez-
wzglednego Hoelther 164 p =0,05
dopasowania
Miary relatyw- NFI 0,797
nego dopaso-
wania typu | RFI 0,776
Miary relatyw-
nego dopaso- IFI 0,883 > 0,900

wania typu ll

(igg dalszy tabeli na nastepnej stronie
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Indeksy do-

Wartos¢ rekomendowana

Poziom istotnosci

pasowania Wartosc dla nieodrzucenia HO statystycznej
RNI
Miary relatyw-
nego dopaso-
wania typu lll
CFI 0,881 > 0,900
PNFI 0,723
Miary uwzgled-
niajace ztozo- PCFI 0,799
noscmodelu pextio 0,907
Miary bted p<01
iary btedu . .
aproksymacji RMSEA 0,058 < 0,06 <0,08 wylacznie dla tej

statystyki

Na podstawie wynikow przedstawionych w tabeli 48 mozna powiedziec,
ze miary dopasowania wskazujg na bardzo dobre dopasowanie propono-
wanego Modelu B do danych. W szczegolnosci wartos¢ statystyki RMSEA
(nieprzekraczajaca wartosci 0,08) i CFI (bliska 0,900) $wiadczg o tym, Ze
zaprezentowany model dobrze opisuje dane. Innymi stowy moéwigc, nie ma
podstaw do odrzucenia hipotezy zerowej moéwiacej o tym, ze nie istnieja
réznice pomiedzy modelem teoretycznym a modelem empirycznym.

Na rysunku 22 przedstawiony jest graf Modelu B.
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Rysunek 22. Zapis graficzny dla Modelu B, skonstruowanego przy pomocy
modelu réwnan strukturalnych. Wyniki wystandaryzowane.

Przypomnijmy, ze hipoteza 8 postulowala, ze reprezentacja dziecka
w umysle rodzica jest pozytywnie zwigzana ze zmienng hamowania ak-
tywnosci dziecka. Przypuszczenie to zostalo potwierdzone. Jak wida¢ na
rysunku 22, zwigzek pomiedzy tymi konstruktami jest istotny statystycznie:
B., = 0,80; p < 0,0005. Wynik ten podtrzymuje stuszno$¢ stawianej hipotezy.
Zwiazek jest dodatni i wysoki. Zmienna reprezentacji objasnia 64% zmien-
nosci zmiennej hamowania aktywnosci dziecka. Wspoétczynnik regresji jest
réwniez bardzo wysoki, wynosi az 5,69. Oznacza to, ze gdy reprezentacja
dziecka i jego zadan jako malo waznych wzrasta o jedng jednostke pomiaru,
to 0 5,69 jednostek wzrasta hamowanie aktywnosci dziecka. Wyniki niewy-
standaryzowane prezentuje rysunek 23.
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Rysunek 23. Zapis graficzny dla Modelu B, skonstruowanego przy pomocy
modelu réwnan strukturalnych. Wyniki niewystandaryzowane.

Jak juz wspominano, na potrzeby niniejszej pracy zostal réwniez skon-
struowany trzeci model - Model C, ktéry nie uwzglednia zwigzku repre-
zentacji i hamowania, ale nastawiony jest na weryfikacje zwigzku presji
i hamowania aktywnosci dziecka. W tabeli 49 przedstawiono statystyki

dopasowania Modelu C.

Tabela 49
Statystyki dopasowania Modelu C

Indeksy dopa-

Wartosé¢ rekomendowana Poziom istotnosci

sowania Wartos¢ dla nieodrzucenia HO statystycznej
X 2196,87 n.i. p < 0,001
df 1023
N 319
X2/ df 2,147
X’ ndependent 10511,394 p < 0,001
independent 1128

(igg dalszy tabeli na nastepnej stronie
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Indeksy dopa- Wartosé Wartosc¢ rekomendowana Poziom istotnosci
sowania dla nieodrzucenia HO statystycznej
Miary bez-
wzglednego Hoelther 160 p =0,05
dopasowania
Miary NFI 0,791
relatywnego
dopasowania
typu | RFI 0,770
Miary
relatywnego
dopasowania IFI 0,876 > 0,900
typu ll
Miary RNI
relatywnego
dopasowania
typu Il CFI 0,875 > 0,900
Miary PNFI 0717
uwzglednia- PCFI 0,793
jace ztozo- ’
nos¢ modelu  pRATIO 0,907
Miary bted p <0
iary btedu
aproksymacji  FMSEA 0,060 < 0,06 < 0,08 wylacznie dla tej

statystyki

Zaprezentowane w tabeli 49 miary dopasowania wskazujg na bardzo
dobre dopasowanie proponowanego modelu do danych. W szczegdlnosci
warto$¢ statystyki RMSEA (nieprzekraczajgca 0,08) oraz wartos¢ statystyki
CFI (bliska 0,900) swiadczg o tym, ze zaprezentowany model dobrze opisuje
dane. Nie istniejg zatem przestanki do odrzucenia hipotezy zerowej méwia-
cej o niewystepowaniu réznic pomiedzy modelem teoretycznym a modelem
empirycznym.

Na rysunku 24 przedstawiony zostal grat Modelu C.
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Rysunek 24. Zapis graficzny dla Modelu C, skonstruowanego przy pomocy
modelu réwnan strukturalnych. Wyniki wystandaryzowane.

Hipoteza 6 postulowala, Ze reprezentacja dziecka jest pozytywnie zwig-
zana z presja wywierang na dziecko. Zwigzek pomiedzy tymi zmiennymi
okazat sig istotny statystycznie: §_, = 0,62; p < 0,0005. Reprezentacja obja-
$nia 32% zmiennosci zmiennej presji (0,62)* = 0,38. Wspolczynnik regresji
wynosi 0,98, co oznacza, ze gdy o jedng jednostke pomiaru wzrasta repre-
zentacja dziecka jako malto waznego, to o0 0,98 jednostki wzrasta rdwniez
stosowanie przez rodzica presji (por. rysunek 24 i 25).

Hipoteza 7 postulowala, Ze presja zwigzana jest z hamowaniem aktyw-
nosci dziecka. Model C potwierdzil, ze zwigzek miedzy tymi konstruktami
jest istotny: . = 0,63; p < 0,0005. Jest to wynik odwrotny w stosunku do
przewidywan Modelu A, gdzie - jak pamietamy - sifa zwigzku wyniosta 3
=0,22; p = 0,001. W Modelu C zmienna presji objasnia 39,6% zmiennosci
hamowania aktywnosci dziecka: (0,63)* = 0,396, a nie 4,8%, jak wskazy-
wal Model A. Réwniez wspdtczynnik regresji jest w tym przypadku o wiele
wyzszy, wynosi bowiem 2,85 (0,97 w Modelu A). Na podstawie Modelu C
mozemy wiec uzna¢ Hipoteze 7 za podtrzymang. Stosowanie przez rodzica
presji jest umiarkowanie zwigzane z hamowaniem aktywnosci dziecka.

BOORERR ®GAO®O®
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Podsumowujac, Model C okazal si¢ dobrze dopasowany do danych i po-

zwolil zweryfikowa¢ prawdziwos¢ hipotez 61 7.
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Rysunek 25. Zapis graficzny dla Modelu C, skonstruowanego przy pomocy
modelu réwnan strukturalnych. Wyniki niewystandaryzowane.

W niniejszej pracy kladzie si¢ duzy nacisk na wartos¢ wspolczynnika

regresji, poniewaz warto$ci odchylen standardowych poszczegélnych skal
sg rézne. Tym samym wagi regresji lepiej odwzorowuja przyrost funkcji
w wyniku zmian w warto$ciach zmiennej niezalezne;j.

Po omoéwieniu Modeli A, B i C pojawia si¢ wazne pytanie, ktory z nich

jest najlepszy? W celu udzielenia odpowiedzi na to pytanie, poréwnano
wyniki statystyk stuzgcych do poréwnania modeli. Wyniki tych statystyk
zaprezentowano w tabeli 50.

Tabela 50

Wartosci statystyk poréwnujgcych dopasowanie modeli

Wartosc¢ reko-

mendowana Model A Model B Model C
PCFI najnizsza 0,799 0,799 0,793
ECVI najnizsza 7,647 7,671 7,864
MECVI najnizsza 7,818 7,841 8,034
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Za najlepszy model uznamy ten, w przypadku ktérego wartosci statystyk
s3 najnizsze w pordwnaniu z innymi modelami. Na podstawie poréwnania
przedstawionego w tabeli 50 mozna stwierdzi¢, ze najlepszym modelem jest
Model A (wskazujg na to najnizsze wartosci dwu statystyk).

Model B, uwzgledniajacy reprezentacje dziecka jako przyczyne hamowa-
nia aktywnosci dziecka, okazal si¢ réwniez lepszym modelem niz Model C,
okreslajacy jako przyczyne hamowania aktywnosci dziecka jedynie presje.
Model A (najlepiej dopasowany do danych) zaklada szukajgcy przyczyn ha-
mowania aktywnosci dziecka zaréwno w presji rodzica, jak i reprezentacji
dziecka w jego umysle. Model A mozna uznac za lepszy, poniewaz uwzgled-
nia wszystkie zwigzki istotne dla objasnienia zmiennej hamowania aktyw-
nosci dziecka.

Podsumowujgc, nalezy powiedzie¢, ze wszystkie trzy modele sg dobrze
dopasowane do danych, a zwigzki, ktore ujawniajg, sa wysokie i umiarko-
wane (poza zwigzkiem wycofania z kontrolg rodzicielska). Wysokie wspot-
czynniki B (najwyzsze w calym modelu) pokazujg, ze hamowanie aktywno-
$ci dziecka gwaltownie wzrasta w wyniku obrony rodzicéw przed stresem
poprzez stosowanie presji, a jeszcze gwaltowniej - w wyniku powstania
reprezentacji dziecka i jego zadan jako mniej waznych od zadan rodzica.
Tym samym wyniki uzyskane w badaniu potwierdzajg stuszno$¢ koncepcji
Guryckiej.
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SPRAWDZENIE POPRAWNOSCI ZALOZEN MODELU TEORETYCZNEGO.
WYNIKI PROCEDURY DATA MINING: CLASSIFICATION & REGRESSION TREE

Dla glebszego objasnienia zagadnienia btedu hamowania aktywnosci dziec-
ka wykorzystano metody eksploracji zbioru danych przy pomocy algoryt-
moéw matematycznych. Metody te pozwalajg na odnalezienie zmiennych,
ktére sa waznymi predyktorami zjawiska hamowania aktywnosci dziecka,
a ktore nie zostaly wziete pod uwage na poziomie teoretycznym. W tym celu,
zgodnie z zaleceniami literatury przedmiotu dotyczgcej analiz eksploracyj-
nych (Nisbet i in., 2009), skonstruowano kilka modeli z wykorzystaniem al-
gorytmow matematycznych. W tym miejscu prezentowane sa te dwa z nich,
ktdre charakteryzowaly si¢ najwyzszg trafnoscig.

Wyniki dotyczace hamowania aktywnosci dziecka uzyskane w badanej
probie zostaty wystandaryzowane: wyniki powyzej 0,5 zaklasyfikowano do
grupy ,hamowanie aktywnosci dziecka’, a wyniki nizsze niz (-0,5) zakla-
syfikowano do grupy ,,niehamowanie aktywnosci dziecka” W ten sposdb
zmienna hamowanie aktywnosci dziecka przyjeta dwie wartosci kategorial-
ne. Pozostale wyniki pochodzace od osob, ktére mialy wyniki znajdujace
sie w przedziale -0,5 do 0,5 odchylenia standardowego nie zostaly wiaczone
do analiz. W wyniku takiego dzialania w zbiorze danych znalazlo si¢ 105
obserwacji. Celem analiz bylo okreslenie, ktére predyktory pozwalajg ob-
jasni¢ stosunek rodzica do aktywnosci dziecka (polegajacy na hamowaniu
aktywnosci dziecka badz nie).

Analiza pierwsza

Za zmienng objasniang przyjeto tu zmienng hamowania aktywnosci dziec-
ka. Konstrukty ja warunkujgce (rozbieznos¢, doswiadczanie przez rodzica
trudnosci, reprezentacja dziecka w umysle rodzica, obrona przed stresem
poprzez wycofywanie sie, zwalczanie stresu poprzez presje) zostaly zaczerp-
niete z teorii Guryckiej.

Skonstruowane drzewo relacyjne (decyzyjne) charakteryzowalo si¢ wy-
soka zgodnoscig klasyfikacyjng przypadkéw z empirig (83,9%). Blad trenin-
gowy wynidst 15,6%, a blad testowania — 13,6%. Tabele 51 i 52 przedstawiaja
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liczby tych przypadkow, ktore zostaly poprawnie sklasyfikowane na pod-
stawie predyktoréw oraz tych, ktére zostaly sklasyfikowane blednie. Tabela

51 prezentuje wyniki klasyfikacji przypadkéw w procedurze treningowej,
a tabela 52 - testowe;j.

Tabela 51
Wyniki klasyfikacji dla algorytmu treningowego

Zaklasyfikowane jako Zaklasyfikowane jako % poprawnie sklasyfi-

hamowanie niehamowanie kowanych
Zaobserwowaqejako 28 1 71,8%
hamowanie
Zaob.serwowane. jako 5 42 95,4%
niehamowanie
Ogdlnie

83,6% to sredni %

Dane zaprezentowane w tabeli 51 wskazuja, ze wyniki algorytmu trenin-
gowego maja wysoki poziom zgodnosci z danymi empirycznymi. Na pod-
stawie predyktoréw w 71,8% mozna bylo poprawnie stwierdzi¢, ze rodzic
stosowal hamowanie, a w 95,4% mozna byto okresli¢, ze rodzic nie stosowat
hamowania. Zgodno$¢ wszystkich wynikéw ma miejsce w 83,6%.

Tabela 52
Wyniki klasyfikacji dla algorytmu testowego

Zaklasyfikowane jako Zaklasyfikowane jako % poprawnie sklasyfi-

hamowanie niehamowanie kowanych
Zaobserwowar}e jako 6 2 75%
hamowanie
Zaob.serwowaneijako 1 13 92,86%
niehamowanie
Ogdlnie

83,92 to $redni %

W przypadku algorytmu testowego sredni procent zgodnych klasyfikacji
wynosi 83,9%.

Tabela 53 przedstawia waznos¢ poszczegdlnych predyktoréw. Najwazniej-
szym z pigciu analizowanych predyktoréw okazala sie¢ zmienna zwalczanie
stresu poprzez stosowanie presji. Drugie miejsce zajeto wycofywanie sie,
trzecie - reprezentacja dziecka w umysle rodzica, czwarte — doswiadczana
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trudnos$¢ wychowawecza, a pigte — rozbieznos¢ miedzy celami wychowaw-
czymi a aktualnymi cechami dziecka.

Tabela 53
Waznos¢ predyktoréw dla analizy pierwszej

Ranga zmiennej Waznos¢ zmiennej
Presja 100 1,00
Wycofywanie sie 86 0,86
Reprezentacja 77 0,77
Doswiadczana trudnos¢ 70 0,70
Rozbieznos¢ 49 0,49

Rysunek 26 ilustruje budowe stworzonego drzewa. Reprezentacja (dziec-
ka i jego zadan jako mniej waznych od zadan rodzica) jest pierwszg zmienng
roznicujgcy, ktora tworzy najwazniejsza, ,,najgrubszy” galaz drzewa. Algo-
rytm odnalazl punkt podzialu, ktéry réznicuje zmienng hamowania aktyw-
nosci dziecka ze wzgledu na jej kategorie: rodzicéw hamujgcych aktywnosé
dziecka (grupa 1) oraz rodzicéw niehamujacych aktywnosci dziecka (grupa
2). Jezeli reprezentacja ma nasilenie wigksze niz 14,5, to jest z nig zwigzana
kategoria zmiennej objasnianej dotyczaca rodzicow hamujacych aktywnosé¢
dziecka. Jezeli natomiast reprezentacja ma nasilenie mniejsze lub réwne
14,5, to jest z nig identyfikowana kategoria zmiennej objasnianej dotyczaca
rodzicéw niehamujgcych aktywnosci dziecka. Im silniejsza jest reprezentacja
dziecka i jego aktywnosci jako mniej waznych od rodzica, tym silniejsze jest
hamowanie aktywnosci dziecka.
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—1 grupa hamujgca
——2 grupa niehamujaca

Model: C&RT
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Rysunek 26. Posta¢ drzewa decyzyjnego (C&RT) dla analizy pierwsze;j.

Drugim punktem podzialu jest wartos$¢ 9,35 dla presji. Zgodnie z zapre-
zentowang powyzej zasadg interpretacyjng, jezeli warto$¢ na skali presji jest
mniejsza niz 9,35, to w zasadzie bezwyjatkowo rodzice nie hamuja aktyw-
nosci dziecka. W grupie tej znalazlo sie 35 osob. Sg to rodzice, ktorzy maja
niskie wyniki w ocenianiu aktywnosci dziecka jako malo waznej, a réwno-
cze$nie maja nizsze wyniki w hamowaniu aktywnosci dziecka i w stosowa-
niu wobec niego presji por. w drzewie ID4, N = 35). Niestety, gdy warto$¢
skali presji jest wieksza niz 9,35, to woéwczas przewidywanie hamowania ak-
tywnosci dziecka przez rodzicow jest w zasadzie losowe (por. rysunek 28) -
niemal tyle samo rodzicow nie hamuje aktywnosci dziecka, co jg hamuje. Ze
wzgledu na to, ze tych pierwszych jest minimalnie wiecej niz hamujacych,
algorytm nadal w tym przypadku zmiennej niechamowania takze kategorie
2 (por. w drzewie ID5, N = 13).

Trzecim punktem podziatu rowniez jest presja. Istnieje duza grupa ro-
dzicéw, u ktérych gdy stosowanie presji przekracza warto$¢ 8, stosujg bar-
dzo silnie hamowanie aktywnosci dziecka (jest to proba prawie 30 osdb).
W grupie tej sa osoby, ktore zaréwno majg wysokie wyniki (powyzej 14,5)
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w ocenianiu aktywnosci dziecka jako malo waznej, a takze stosujg presje
i majg wysokie wyniki w skali hamowania aktywnosci dziecka (por. w drze-
wie ID7, N = 30).

Analiza pierwsza calkowicie potwierdzila zalozenia teorii Guryckiej. Gru-
pa rodzicow, ktéra ma niskie wyniki w spostrzeganiu aktywnosci dziecka
jako malo waznej, charakteryzuje si¢ tez niskimi wynikami w stosowaniu
wobec niego presji i hamowaniu dziecigcej aktywnosci. Bylo to az 35 osob
(zob. w drzewie ID4, N = 35). Grupa rodzicow, ktéra ma wysokie wyniki
w spostrzeganiu aktywnosci dziecka jako mato waznej, osigga wysokie wy-
niki w stosowaniu wobec dziecka presji i hamowaniu jego aktwynosci. Bylo
to az 30 0s6b (zob. w drzwie ID7, N = 30). Warto podkresli¢, ze na podstawie
teorii Guryckiej mozna bylo przewidzie¢ wysokie dopasowanie (tu az 65
z 83) oséb do ich grup.

Ogoélny model zwigzku doswiadczanej przez rodzica trudnosci wycho-
wawczej z hamowaniem aktywnosci dziecka, ktory weryfikowany byl przez
jednopoziomowy model réwnan strukturalnych, nie uwzglednial wptywu
cech temperamentu dziecka, gdyz wymagaloby to budowy hierarchicznego
modelu réwnan strukturalnych. Tymczasem Gurycka (1990) przewidywala,
ze cechy temperamentalne dziecka mogg wigzac sie z popetnianiem btedow
wychowawczych przez rodzicow. W analizie drugiej cechy temperamentu
dzieci zostaly wiec wykorzystane do objasnienia zmiennej hamowania ak-
tywnosci dziecka.

Analiza druga

W analizie drugiej zmienng objasniang byla — podobnie jak w analizie
pierwszej — zmienna hamowania aktywnosci dziecka, jednak do konstruk-
tow ja objasniajacych, poza zmiennymi, ktore bezposrednio pochodzity
z koncepcji Guryckiej, dodano tez cztery zmienne temperamentalne: brak
plastycznosci, wytrwalo$¢, dobry nastroj oraz zty nastroj.

Analiza druga charakteryzowala sie zgodnoscig klasyfikacji na poziomie
65%. Blad treningowy wynioést 11,7%, a blad testowania — 35%. Tabele 54
i 55 przedstawiajg liczby tych przypadkow, ktdre zostaly poprawnie sklasy-
fikowane na podstawie predyktoréw oraz tych, ktére zostaly sklasyfikowane
blednie. Tabela 54 prezentuje wyniki algorytmu treningowego, a tabela 55
- wyniki algorytmu testowego.
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Tabela 54
Wyniki klasyfikacji dla algorytmu treningowego

Zaklasyfikowane jako Zaklasyfikowane jako % poprawnie sklasyfi-

hamowanie niehamowanie kowanych
Zaobserwowar?ejako 33 3 91%
hamowanie
Zaol:?serwowane' jako 7 42 85%
niehamowanie
Trafnos¢ catkowita 88%

Na podstawie danych przedstawionych w tabeli 54 mozna stwierdzic,
ze wyniki algorytmu treningowego maja wysoka zgodnos¢ klasyfikacji
z pomiarami empirycznymi. Na podstawie predyktoréw z 91% pewnoscia
mozna bylo poprawnie stwierdzi¢, ze rodzic stosowal hamowanie, a z 85%
pewnoscig mozna byto okresli¢, ze rodzic nie stosowal hamowania. Caty
algorytm klasyfikowal hamowanie poprawnie w 88%.

Tabela 55
Wyniki klasyfikacji dla algorytmu testowego

Zaklasyfikowane jako Zaklasyfikowane % poprawnie sklasyfi-

hamowanie jako niechamowanie kowanych
Zaobﬁerwowaqejako 7 4 63,6%
amowanie
Zaok?serwowane_Jako 3 6 66,6%
niehamowanie
Trafnos¢ catkowita 65%

Algorytm testowy mdgl z kolei, na podstawie swoich predyktordw,
z 65% pewno$cig przewidzie¢, czy rodzic hamuje aktywnos¢ dziecka,
czy nie. W poréwnaniu z analizg pierwszg, analiza druga ujawnila slaba
przewidywalnos¢.

Tabela 56 przedstawia waznos¢ predyktoréw analizy drugiej. Najwaz-
niejszym z dziewigciu analizowanych predyktoréw przynaleznosci do danej
kategorii okazala si¢ zmienna obrona przed stresem. Zauwazmy jednak, ze
okazala si¢ ona najwazniejsza ze wzgledu na swoj wktad w budowe drze-
wa, a nie z powodu tego, ze stanowi zmienng réznicujg grupy hamujace
i niehamujace aktywnosci dziecka. Drugg pod wzgledem znaczenia dla tej
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analizy okazala si¢ presja, trzecig — reprezentacja dziecka w umysle rodzica,
a czwartg — doswiadczana trudnos¢ wychowawcza.

Tabela 56
Waznos¢ predyktorow w analizie drugiej

Rangazmiennej Waznos¢

Obrona przed stresem 100 1,00
Presja 97 0,97
Reprezentacja 92 0,92
Doswiadczana trudnos¢ 76 0,76
Brak plastycznosci 63 0,63
Rozbieznos¢ 56 0,56

Zty nastroéj 51 0,51
Dobry nastroj 50 0,50
Wytrwatos¢ 42 0,42

Rysunek 27 ilustruje budowe drzewa uformowanego dla analizy drugiej.
Widzimy, ze presja jest najwazniejszg zmienng roznicujgca, ktora tworzy
pierwszg ,,najgrubszy’, najwicksza galaz drzewa. Algorytm odnalazt punkt
podzialu, ktéry réznicuje zmienng hamowania aktywnosci dziecka ze wzgle-
du na kategorie rodzicoéw hamujacych aktywno$¢ dziecka (grupa 1) oraz
rodzicéw nie hamujgcych aktywnosci dziecka (grupa 2). Punkt podzialu ma
wartos$¢ 8,5 dla presji. Jezeli zwalczanie stresu poprzez stosowanie presji ma
nasilenie wigksze niz 8,5, to s3 z nig wigzane kategorie zmiennej objasnianej
dotyczace rodzicow hamujacych aktywnos¢ dziecka. Jezeli zwalczanie stresu
poprzez stosowanie presji jest mniejsze niz 8,5, wowczas sg z nig identyfi-
kowane kategorie zmiennej objasnianej dotyczace rodzicéw niehamujacych
aktywnosci dziecka. W tej grupie znalazlo si¢ az 40 0sob prawie bezwyjat-
kowo niehamujacych dzialan dzieci (zob. w drzewie ID2, N = 40). Ta grupa
juz dalej nie jest dzielona przez algorytm, poniewaz na podstawie zmiennej
presja algorytm doprowadzil do jej homogenicznosci (jednorodnosci) —
znajduja sie w niej osoby, ktore nie hamuja aktywnosci swoich dzieci.



cze$¢ |l @ wyYNIKI BADAN

— 1 grupa hamujaca
——2 grupa niehamujaca

Model: C&RT

D=1 1 N=85

— 1

presja
<= 8,500000 > 8 500000

reprezenlaqa suma

= 15500000 > 15,500000

P

brak plasty cznosci
<= 10,500000 > 10,500000

BRSU RIS

Rysunek 27. Wyniki drzewa decyzyjnego (C&RT) dla analizy drugiej.

Drugim punktem podzialu drzewa jest wartos¢ 15,5 dla zmiennej re-
prezentacja dziecka w umysle rodzica. Jezeli warto$¢ skali reprezentacji jest
wieksza niz 15,5, to prawie wszyscy rodzice osiggajacy taki wynik hamuja
aktywnos¢ dziecka (jest to az 27 osob; por. drzewo ID5, N = 27). Niestety
nie ma mozliwo$ci sformutowania tak jednoznacznych predykcji w sytu-
acji, gdy warto$¢ na skali reprezentacji jest mniejsza niz (lub réwna) 15,5
- wowczas przewidywanie wystepowania hamowania aktywnosci dziecka
przez rodzicoéw jest w zasadzie losowe (por. rysunek 29). Niemal tyle samo
rodzicow nie hamuje aktywnosci dziecka, ile jg hamuje. Ze wzgledu na to,
ze ,hamujacych” rodzicow jest minimalnie wigcej niz tych ,,niehamujacych’,
algorytm nadal w tym przypadku zmiennej niehamowania takze kategorie 1.

Trzecim punktem podzialu — dla grupy, ktéra miata dos¢ wysokie wyni-
ki w stosowaniu presji, ale niskie w spostrzeganiu aktywnosci dziecka jako
malo waznej (por. w drzewie ID4, N = 18) - jest wartos$¢ 10,5 na skali braku
elastycznosci dziecka. Gdy wynik jest wyzszy niz 10,5, wowczas algorytm
dokonuje klasyfikacji do grupy hamujacej aktywnos¢ dziecka. Jezeli wynik
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uzyskany na skali braku elastycznosci jest jednak nizszy niz (lub réwny)
10,5, wowczas dokonane zostanie przypisanie osdb do kategorii rodzicow
niehamujacych aktywnosci dziecka.

W ramach podsumowania nalezy stwierdzi¢, ze wyniki analizy drugiej
bardzo silnie potwierdzaja trafnos¢ koncepcji Guryckiej. Wskazujg one na
to, ze presja i reprezentacja sa zmiennymi objasniajacymi hamowanie ak-
tywnosci dziecka. Dla zadnej innej zmiennej z modelu nie zostala bowiem
wyprowadzona funkgcja, ktéra pozwolitaby objasni¢ bfagd hamowania aktyw-
nosci dziecka. Jedyng zmienng temperamentalng, ktéra zostata wbudowana
w model, okazat si¢ brak elastyczno$ci temperamentalnej dziecka. Rdznicuje
on grupe jednak jedynie wobec tych rodzicow, ktérzy nie posiadaja repre-
zentacji aktywnosci dziecka jako malto waznej, ale stosujg hamowanie ak-
tywnosci dziecka oraz presje. Rodzice tych dzieci komunikowali, ze dziecko
jest mato elastyczne i malo plastyczne (jest to 13 0séb; por. w drzewie ID7,
N=13).



WERYFIKACJA ZALOZENIA O MODERUJACE) ROLI TEMPERAMENTU DZIECKA
W ZWIAZKU ZMIENNYCH: ROZBIEZNOSCI | DOSWIADCZANE) TRUDNOSCI
wycHowAwcze). WYNIKI PROCEDURY REGRESJI HIERARCHICZNE) (WERYFIKACJA
HipotEz H101 H11)

W celu weryfikacji zalozenia o moderujacej roli temperamentu dziecka

w zwigzku zmiennych: rozbieznos¢ i doswiadczana przez rodzica trudnosé

wychowawcza zbudowany zostal model regresji hierarchicznej, ktérego ce-

lem byla odpowiedz na wyrdznione ponizej pytania badawcze.

1. Czy zwigzek rozbieznosci z doswiadczang przez rodzica trudnoscig rézni
sie w grupach stratyfikowanych ze wzgledu na pte¢ dziecka i jego wiek?

2. Czy cechy temperamentu dziecka, takie jak elastycznos¢ i nastréj, wpty-
wajg na zwigzek rozbieznosci z doswiadczang trudnos$cig wychowawcza?

Czy cechy temperamentu dziecka moderujg zwigzek rozbieznosci z do-

$wiadczang trudnos$cig wychowawczg?

Postawiono nastepujace hipotezy:

H10: Elastycznos$¢ temperamentalna dziecka pelni moderujacg role
w zwigzku rozbieznosci (celu wychowawczego i aktualnych cech dziecka)
i doswiadczanej przez rodzica trudnosci wychowawczej w grupach wyzna-
czonych przez ple¢ dziecka i jego wiek.

H11: Nastréj dziecka pelni moderujacg role w zwiazku rozbieznosci (celu
wychowawczego i aktualnych cech dziecka) i doswiadczanej przez rodzica
trudnosci wychowawczej w grupach wyznaczonych przez ple¢ dziecka i jego
wiek.

Relacja miedzy trudnoscia wychowawcza i rozbieznoscia dla catej badanej proby
oraz dla poszczegodlnych grup

Pierwszym krokiem analizy byto zbudowanie jednopoziomowego modelu
regresji dla oceny sily zwigzku rozbieznosci i trudnosci wychowawczej na
podstawie calej proby badanej, a nastepnie sprawdzenie, jakim zmianom
ulega ten zwigzek w grupach dzielonych ze wzgledu na ptec i wiek dziecka.
W tym celu wykorzystano metode regresji prostej, w ktdrej predyktorem
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byla zmienna rozbiezno$¢, a zmienng zalezng byla zmienna doswiadczanej
trudnosci wychowawczej.

Wynik okazat si¢ statystycznie istotny: F(1,318) = 150,91; p < 0,001. Roz-
biezno$¢ wyjasnia 32,3% zmienno$ci doswiadczanej trudnosci wychowaw-
czej, R* = 0,32. Zmienna rozbiezno$ci wychowawczej okazala sie zwigzana
ze zmienng do$wiadczanej trudnosci na poziomie przecietnym: § = 0,57; p
< 0,001. Niewystandaryzowany wspolczynnik regresji wynidst 0,06, co ozna-
cza, ze wraz ze wzrostem rozbieznosci o jedng jednostke, o 0,06 jednostki
wzrasta doswiadczana trudno$é¢. Zwigzek ten (ukazany poprzez poprowa-
dzenie linii regresji) przedstawiony zostal na rysunku 28.

Regresja liniowa = 0,323
80,00 o o

60,00

40,00

suma_tr

20,00

,00-]

T T T T T T T
00 200,00 400,00 600,00 800,00 1000,00 1200,00

rozbieznosc_suma

Rysunek 28. Zwiazek rozbieznosci z doswiadczang przez rodzica trudnoscia
wychowawczg.

W dalszym kroku t¢ samg relacje obliczono osobno dla grupy chiopcow
i dziewczat (ple¢ stanowila tu zmienng grupujaca). Dla grupy chlopcéw roz-
biezno$¢ wyjasnia 31,2% wariancji doswiadczanej trudnosci wychowawczej
(B = 0,56), a dla grupy dziewczat - 33,6% (B = 0,58). Nie wykryto réznic
w grupach chlopcow i dziewczat dla tego zwigzku.
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Obliczono takze zwigzek rozbieznosci z doswiadczang trudnoscig wycho-
wawczg w grupach stratyfikowanych ze wzgledu na wiek dziecka. Rysunek
29 prezentuje relacje pomiedzy zmiennymi przy uwzglednieniu wplywu
wieku dziecka. Jak wida¢, inaczej wygladajg linie regresji dla zwigzku obu
zmiennych w grupach stratyfikowanych ze wzgledu na wiek. W grupie dzieci
trzyletnich zwigzek rozbieznosci z doswiadczang trudnoscig wychowawcza
jest najwiekszy, a wraz z wiekiem staje si¢ on coraz mniejszy i ponownie
podnosi sie¢ w grupie dzieci szescioletnich. Sita zwigzku tych zmiennych
w poszczegolnych grupach przedstawia si¢ w nastepujacy sposob:

- w grupie dzieci 3-letnich: f = 0,69; p < 0,001;
- w grupie dzieci 4-letnich: f = 0,51; p < 0,001;
- w grupie dzieci 5-letnich: § = 0,46; p < 0,001;
- w grupie dzieci 6-letnich: f = 0,60; p < 0,001.
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Rysunek 29. Zwigzek rozbieznosci z doswiadczang przez rodzica trudnoscia

wychowawczg obliczony dla grup dzielonych ze wzgledu na wiek dzieci.

Wyniki zwigzku rozbieznosci i doswiadczanej trudnosci zréznicowane sg
ze wzgledu na wiek i ple¢ dziecka. Wyniki prezentuje tabela 57.
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Tabela 57
Zwigzki rozbieznosci i doswiadczanej trudnosci w grupach stratyfikowanych
ze wzgledu na wiek i pte¢ dziecka

Wiek Pl B S0 Bt P el dnote
Dziewczynki 0,08 002 066 498 0,001 156,70 20,24

3 lata Chtopcy 0,09 002 0,74 597 0,001 133,10 23,97
Dziewczynki 0,04 002 041 251 0,017 202,56 21,10

4lata Chtopcy 0,05 0,01 055 462 0,001 260,49 30,57
Dziewczynki 0,03 0,01 037 285 0,006 166,85 19,92

o lat Chtopcy 0,05 0,01 055 447 0,001 175,38 19,55
Dziewczynki 0,07 0,01 0,78 5,77 0,001 308,08 33,87

olat Chtopcy 0,04 0,01 042 3,02 0,004 233,33 25,98

We wszystkich grupach wiekowych, réwniez stratyfikowanych ze wzgledu
na ple¢, zwigzek pomiedzy rozbieznoscig a doswiadczang trudnoscig jest
istotny i waha sie od wysokiego do umiarkowanego. Warto w tym miejscu
zauwazy¢, ze sita zwigzku pomiedzy rozbieznoscig i doswiadczang trudno-
$cig wychowawczg w grupach stratyfikowanych ze wzgledu na wiek i pte¢
dziecka nie zawsze zalezy od wielkosci rozbieznosci lub nasilenia trudnosci
wychowawczej (dwie ostatnie kolumny). Fakt ten sugeruje, ze w grupach
istnieje zmienno$¢ wewngtrzosobnicza, ktéra moze to odchylenie ttuma-
czy¢. Moze ona zaleze¢ np. od temperamentu dziecka, ktéry moze ten efekt
wzmacnia¢ lub oslabiac.

Celem dalszych analiz bylto sprawdzenie moderujacego wpltywu tempe-
ramentu na zwigzek tych zmiennych. Najpierw sprawdzono, czy warian-
cja miedzygrupowa jest duza, a zatem czy istnieje sens budowania modelu
dwupoziomowego. W tym celu stosuje si¢ wspoéiczynnik VPC (Variance
Partition Coefficient). Jego niska warto$¢ oznacza, ze istnieje mala warian-
cja miedzygrupowa. Jezeli warto$¢ wspolczynnika VPC przekracza warto$é
0,05 - wyliczanie regresji hierarchicznej ma sens (Heck i in., 2010). W celu
sprawdzenia wspéiczynnika VPC postuzono si¢ analizg komponentéw
wariancji w tzw. modelu zerowym. W modelu tym zmienng zalezng byta
doswiadczana trudnos$¢ wychowawcza, a zmiennymi grupujacymi byty pte¢
i wiek dziecka.

W omawianym modelu wspoiczynnik VPC (por. wzdr 14) wyniost 0,067
[23,71/(23,71+336,23) = 0,067], co oznacza, ze 6,7% zmiennosci wynikow
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zalezy od plci i wieku dziecka. Poniewaz wartos¢ wspdtczynnika VPC prze-
kroczyta 5% - stosowanie regresji dwupoziomowej byto sensowne. W mode-
lach hierarchicznych oblicza si¢ rowniez rzetelnos¢ dla kazdej analizowanej
grupy. Dla grupy dziewczat (n = 144) i chlopcow (n = 175) stratyfikowanych
ze wzgledu na grupy wiekowe rzetelno$¢ obliczona zostata wedtug wzoru 15.

Wzor 14:

VPC = [Gﬁ‘fcﬂ
Wzér 15:
gdzie:

o’ to wariancja reszt miedzy grupami,
o’to wariancja reszt poziomu pierwszego,
n. to liczebnosci grup.

]

Wariancja reszt poziomu pierwszego wyniosla 02 = 336,23, a wariancja
reszt miedzy grupami wyniosta o2 = 23,71. Rzetelnos¢ dla catego zbioru
wyniosta:

A =23,71/[23,71 + (336,23/319)] = 0,96

Rzetelno$¢ dla grup dziewczat wyniosta:
- wgrupie 3-latek: A = 23,71/[23,71 + (336,23/34)] = 0,71;
- w grupie 4-latek: A = 23,71/[23,71 + (336,23/34)] = 0,71;
- w grupie 5-latek: A = 23,71/[23,71 + (336,23/52)] = 0,79;
- w grupie 6-latek: A = 23,71/[23,71 + (336,23/24)] = 0,63.

Rzetelno$¢ dla grup chlopcéw wyniosta:

- w grupie 3-latkéw: A = 23,71/[23,71 + (336,23/32)] = 0,70;
- w grupie 4-latkéw: \ = 23,71/[23,71 + (336,23/51)] = 0,78;
- w grupie 5-latkéw: A = 23,71/[23,71 + (336,23/47)] = 0,77;
- w grupie 6-latkéw: A = 23,71/[23,71 + (336,23/45)] = 0,76.

Rzetelnos¢ dla poszczegdlnych grup jest zadowalajaca. Rzetelnos¢ dla
catego zbioru, ktdra wynosi A = 0,96, jest bardzo dobra.
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Na podstawie przeprowadzonej analizy nalezy stwierdzi¢, ze poziom do-
$wiadczonej przez rodzicow trudnosci wychowawczej rézni si¢ w zaleznosci
od wieku i plci dziecka. Wynik testu Walda (Z = 12,47; p < 0,005) ujawnia,
ze istnieje istotna zmiennos$¢ wewnatrzgrupowa, ktéra wymaga wyjasnienia.

Badanie nie potwierdzito réznicy w zwigzku zmiennych w grupach stra-
tyfikowanych ze wzgledu na ple¢ dziecka. Potwierdzilo za to przypuszczenie,
ze zwigzek ten bedzie zmienial sie, a dokladniej obnizal, wraz z wiekiem
dziecka. I cho¢ w grupie dzieci 6-letnich ponownie osigga wyzszy poziom
niz w grupie 4- i 5-latkow, to nie jest juz tak wysoki, jak w grupie 3-latkow.

Badanie wykazalo réwniez, ze wystepuje interakcja wieku i pici dziecka.
W jednej grupie wiekowej jest on raz wyzszy dla chtopcéw, a innym razem
dla dziewczat i trudno jest tu znalez¢ jakas zasade. Wydaje sie, ze moze
nawet jej tworzenie moze by¢ nadinterpretowaniem na podstawie wynikow
z proby (moze to by¢ wynik przypadkowy, wynikajacy ze specyfiki grupy, nie
ma teorii, ktora by go wyjasniata). Co jednak szczegolnego ujawnita analiza
zwigzku zmiennych w grupach dzielonych na wiek i pte¢ dziecka, to fakt, ze
zalezno$¢ pomiedzy rozbieznoscig i doswiadczang trudnoscia niekoniecznie
zalezy od wielkosci tej rozbieznosci i trudnosci. I tak w grupach dzieci naj-
mlodszych (3-letnich) zaréwno rozbieznos¢, jak i doswiadczana trudnosé
majg najmniejsze $rednie (poza grupg dzieci 4-letnich), a jednak najwyzsze
zwigzki rozbieznosci i doswiadczanej trudnosci sposrod wszystkich grup
wiekowych.

Wynik ten mozna wyjasni¢ tym, ze by¢ moze rodzice wraz z wiekiem
dziecka inaczej przezywaja trudnos¢, jakiej doswiadczajg w relacji z dziec-
kiem. Poczatkowo jest ona mniejsza i zwigksza sie wraz z rozwojem dziecka.
Podobnie wyglada sprawa z rozbieznoscia. Im starsze jest dziecko, tym bar-
dziej widoczne staje si¢ dla rodzicow, ze nie dorasta ono do wyznaczanych
przez nich celow wychowawczych. A jednak zwigzek zmiennych (pomimo
wzrastajacych srednich) wcale nie musi stawac si¢ coraz silniejszy. Przeciw-
nie, wydaje si¢ obnizac.

Dlaczego tak jest? Po pierwsze wraz z wiekiem dziecka rodzice moga
przyzwyczajaé sie do sytuacji wychowawczych. Niespelnianie przez dziec-
ko oczekiwan rodzicow moze by¢ bardzo rozczarowujace na poczatku, gdy
dziecko jest mate. Potem moze pojawiac si¢ u rodzica habituacja. Moze on
juz przyzwyczaié si¢ do tego, ze dziecko nie zawsze spelnia oczekiwania.
Przedstawione w tabelach $rednie to ujawniajg. Wida¢, ze wraz z wiekiem
dziecka silniej przyrasta $rednia rozbieznosci niz doswiadczanej trudnosci
wychowawczej.
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Interakcja rozbieznosci i doswiadczonej trudnosci wychowawczej
ze zmiennymi temperamentalnymi

Oszacowano wplyw zmiennych temperamentalnych na zwigzek rozbiezno-
$ci i doswiadczanej trudnosci wychowawczej. Wyniki wyraznie pokazuja,
ze wewnatrz grup wiekowych (dzieci 3-, 4-, 5- i 6-letnich) wyniki osiggane
w Skali rozbieznosci zwigzane sg ze Skalg doswiadczanej trudnosci wycho-
wawczej, t(317) = 12,29; p < 0,005.

Przypomnijmy, metoda regresji liniowej hierarchicznej stuzy do ujaw-
nienia sily interakcji miedzy czynnikami stanowigcymi poziomy hierar-
chiczne - zmiennymi objasniajgcymi — we wplywie na zwigzek zmiennych
z poziomu podstawowego (w tym przypadku rozbieznosci i doswiadczanej
trudnosci w sytuacji wychowawczej).

Wewnatrzgrupowy zwiazek rozbieznosci z doswiadczang trudnoscia
jest rézny w zaleznosci od temperamentu dziecka. Interakcja wieku, pici
i elastyczno$ci dziecka (rozbiezno$¢ * elast_wiek_pte¢) obniza zwigzek roz-
bieznosci z doswiadczang przez rodzica trudnosciag wychowawcza o 0,06
z poziomu B = 0,57; p < 0,005 do poziomu P = 0,51; p < 0,005 (tabela 58).
Elastycznos$¢ temperamentalna nie jest jedyng zmienng, ktéra moderuje
zwigzek rozbieznosci z doswiadczang przez rodzica trudnoscig wychowaw-
cz3. Dobry nastréj dziecka w interakcji z wiekiem, picig i rozbieznoscig (roz-
bieznos¢ * dobryn_wiek_pte¢) obniza zwigzek zmiennych o 0,02 z poziomu
B =0,57; p < 0,005 do poziomu B = 0,55; p < 0,005 (tabela 59).

Jedynie negatywny nastréj nie moderuje zwigzku rozbieznosci wycho-
wawczej z doswiadczang trudnoscig wychowawczg.

Tabela 58
Oceny parametrow efektow statych dla interakcji wieku, pici i elastycznosci
dziecka

Parametr B B SD df t p
Stata 13,05 1,25 315 10,44 0,005
Rozbieznosc 0,05 0,51 0,01 315 10,91 0,005

rozbieznos¢ *

. , 0,00 0,13 0,00 316 1,92 0,05
elast_wiek_ptec

Adnotacja. elast_wiek_ple¢ - czeSciowo wystandaryzowana zmienna elastyczno$ci; skala
zostala tak przesunigta, aby $rednia = 0.
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Tabela 59
Oceny parametrow efektow statych dla interakcji wieku, plci i dobrego na-
stroju dziecka

Parametr B B SD df t p
Stata 12,51 1,27 315 9,85 0,005
Rozbieznos¢ 0,05 0,55 0,01 315 11,79 0,005

rozbieznosc¢ *

dobryn_wiek_pte¢ 900 0,13 0,00 315 1,94 0,05

Adnotacje. dobryn_wiek_plec to czgsciowo wystandaryzowana zmienna plastycznosci; skala
zostala tak przesunieta, aby srednia = 0.

Badania potwierdzily, ze pomimo wzrastajgcej rozbieznosci temperament
moze moderowac zwigzek rozbieznosci i doswiadczanej trudnosci. Plastycz-
no$¢ i dobry nastrdj dziecka obnizajg zwigzek rozbieznosci i doswiadczanej
trudnosci (co potwierdza hipotezy H10 i H11). Nie znaleziono réznic w gru-
pie chtopcéw i dziewczat (jak i w réznych grupach wiekowych) w zakresie
tych cech temperamentalnych. Efekty gtéwne zatem nie wystepuja. Odkryto
jednak zwigzek interakcji wieku, plci i cech temperamentalnych z rozbiez-
noscig i doswiadczang trudnoscig wychowawcza.

Sposrod wszystkich cech temperamentalnych elastyczno$¢ jest najistot-
niejszym moderatorem. Najsilniej obniza ona zwigzek rozbieznosci i do-
$wiadczanej trudnosci — o0 0,05. Kolejng zmienng buforujaca jest dobry na-
stroj, ktdry obniza zwigzek rozbieznosci i doswiadczanej trudnosci o 0,02.
Nie wykryto, zeby zmienna zlego nastroju moderowatla zwigzek miedzy
rozbieznoscig a doswiadczang trudnoscia.

Badania ujawily, Ze temperament dziecka moze silnie warunkowac posta-
wy rodzicow wobec dzieci (Kiel, Buss, 2012; Kim, Kochanska, 2012; Vachha,
Adams, 2005). W omawianych tu badaniach wybrane cechy temperamentu
obnizaly zwigzek rozbieznosci wychowawczej i doswiadczanej trudnosci
wychowawczej. Temperament okazal sie¢ wiec buforem w przezywanych
przez rodzica trudnos$ciach (stresie). Wynik ten potwierdza zresztg badania
innych naukowcdw, ktérzy dowodzg, ze temperament dziecka wptywa na
stres rodzicoéw (Jessee, Mangelsdorf, Shigeto, 2012).

Wyniki badan potwierdzily réwniez, jak wazna jest zaleznos¢ pomie-
dzy rozbieznoscig wychowawczg i doswiadczang trudnoscia wychowaw-
cz3. Jej zwigzek jest istotny we wszystkich grupach wiekowych i dla kazdej
plci. Nie ma od niego wyjatku. Jest to zwigzek silny juz nawet w grupach
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najmlodszych dzieci (3-latkéw). Waga tego zwigzku jest istotna ze wzgledu
na jego potencjalny wpltyw na powstanie sytuacji bledow wychowawczych
(Gurycka, 1990; Szymanska, 2011a, 2012a). Wiadomo, ze w sytuacji stresu
rodzic moze popelni¢ btedy wychowawcze (podobnie jak w sytuacji stresu
popelnia sie wigcej wszelkiego rodzaju bledéw, gdyz wplywa to na poziom
naszej percepcji). Zwigzek trudnosci wychowawczych (stresu) z powstawa-
niem sytuacji bledu wychowawczego (sytuacji, ktére moga mie¢ negatywny
wplyw na rozwoj dziecka) nadal jednak wymagaja potwierdzenia w przy-
sztych badaniach.
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SPRAWDZENIE ROZNIC W DOBORZE CELOW WYCHOWAWCZYCH W GRUPIE
RODZICOW DOSWIADCZAJACYCH | NIEDOSWIADCZAJACYCH TRUDNOSCI
WYCHOWAWCZYCH. WYNIKI ALGORYTMU TEXT MINING.
WervrikacJa HipoTEz H141H15

Text mining jest procedurg, ktora stuzy do analizowania tekstu w celu wy-
dobycia nieustrukturalizowanych informacji znajdujgcych si¢ w zbiorze.
Dzigki niej mozna analizowac stowa lub cate skupiska stow oraz sprawdzac
ich powigzania z innymi zmiennymi w zbiorze danych. Mozna poréwnywac
ze sobg cale dokumenty, sprawdzajac podobienstwa i réznice miedzy nimi.

Technike text mining wykorzystano na potrzeby niniejszej pracy w celu
przeanalizowania dwdch zmiennych o charakterze jakosciowym. Pierwsza
zmienng stanowily wymienione przez rodzica cechy, ktdre chce on uksztal-
towaé w dziecku, a drugg zmienna stanowil opis cech dziecka (reprezentacja
dziecka w umysle rodzica). Reprezentacja ta mierzona byla przy pomocy
pytania, poprzez ktore rodzice proszeni byli o podanie kilku stéw charak-
terystyki dziecka (Dryll, 1995). Poprzez analize tych zmiennych starano sie
odpowiedzie¢ na dwa pytania badawcze.

1. Czy cechy wymienione przez rodzica jako te, ktore chcialby on uksztal-
towaé w swoim dziecku (cel wychowawczy) znajda si¢ takze w opisie
aktualnych cech dziecka (reprezentacja dziecka w umysle rodzica)?
Pozytywna odpowiedz na to pytanie dowodzilaby, ze reprezentacja dziec-

ka nie rézni si¢ od planu wychowawczego rodzica. Zgodnie z proponowang

przez Gurycka (1979) koncepcja, cel wychowawczy rodzica nie jest jednak
tym samym, czym jest reprezentacja dziecka. Reprezentacja powstaje na
skutek doswiadczenia interakcji z dzieckiem, jej ksztalt wynika wiec z po-
znania dziecka. Z kolei na projekt wychowawczy skladajq sie cechy zwig-
zane z planami (marzeniami) rodzica, ktére wcale nie muszg pokrywac sie

z aktualnymi cechami dziecka (czyli ktore nie musza pojawic si¢ w opisie

dziecka), rodzic moze ewentualnie bra¢ je pod uwage podczas wyznacza-

nia planu wychowawczego (Gurycka, 1979). Przeciwnego zdania jest Dryll,
ktéra uwaza, ze w celach wychowawczych wyraza si¢ przede wszytskim opis

aktualnych cech dziecka (Dryll, 2010).
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Potwierdzenie przypuszczenia, ze w opisach i w reprezentacji dziecka
pojawiajg si¢ rdzne cechy. Stanowiloby argument na rzecz tezy, Ze projekt
wychowawczy rodzica (cechy, ktoére chce on uksztaltowaé w dziecku) jest
jako$ciowo zupelnie inng strukturg psychiczng niz reprezentacja dziecka.
Aby jednak odpowiedzie¢ na to pytanie, trzeba dokonac¢ analizy zapisu tek-
stowego. Sprawdzimy w ten sposob rozbieznos¢ opinii.

2. Jakie cele wychowawcze (pozytywne i negatywne) sg traktowane jako naj-
wazniejsze przez rodzicow? Jakie cechy rodzice najbardziej chcg uksztat-
towaé w swoim dziecku, a jakich nie?

Udzielenie odpowiedzi na to pytanie wymaga nie tylko okreslenia fre-
kwencji wystepowania stéw desygnujacych dane cechy w tekstach, ale réw-
niez wyliczenia wskaznika waznosci, ktéry pozwolitby okresli¢, ktore cechy
s najbardziej istotne réwniez ze wzgledu na kolejnos¢ ich wymieniania.
Wskaznik waznosci, jak pisze Aranowska (1996, s. 115), ,winien by¢ ja-
kas funkcjg, w szczegdlnosci liniowa, miejsca przyporzagdkowanemu temu
wyborowi przez calg grupe badanych” Nalezy zauwazy¢, ze w niniejszych
badaniach liczba potencjalnie mozliwych do wymienienia cech byla ogra-
niczona jedynie wielkoscig grupy oséb badanych oraz jej zréznicowaniem.
Nie istniata Zadna pula cech przewidzianych przez badacza, ktére rodzice
ukladaliby w kolejnosci. Teoretycznie wigc zbidér mozliwych do wymienienia
cech byl niemal niewyczerpany.

W omawianych badaniach wszystkie cechy wskazane przez rodzicéw
mialy posta¢ dowolnych skojarzen na bodziec badawczy, jakim bylo naste-
pujace polecenie: ,,Prosze wymieni¢ trzy cechy, ktére w sposdb szczegdlny
pragnie Pan/Pani uksztaltowaé w dziecku i podejmuje Pan/Pani wysilek,
aby dziecko te cechy rozwineglo” oraz drugie polecenie, przeciwne: ,,Prosze
wymieni¢ trzy cechy, ktérych nie chce Pan/Pani uksztaltowa¢ w dziecku
i podejmuje Pan/Pani wysilek, aby dziecko tych cech nie rozwinegto”.

W celu udzielania odpowiedzi na pytanie pierwsze poréwnano frekwen-
cje stow oznaczajacych te cechy, ktére wymienione zostaly w opisie celu
wychowawczego, z frekwencja stéw desygnujacych te cechy, ktore zostaty
wymienione przez rodzicéw w ramach opisu wlasnego dziecka. Wynik ob-
liczano w nastepujacy sposdb:

Suma stéw, ktére powtorzyty sie w charakterystyce dziecka podzielona
przez sume w opisie cech dziecka na skali rozbieznosci.

Okazalo sig, ze jedynie 5% stéw w calej badanej prébie powtarzalo sie
w obydwu opisach. Nie mozna zatem uznac, ze obie zmienne mierza ten
sam konstrukt.
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W celu odpowiedzi na pytanie drugie, dotyczace obliczenia wartosci
wskaznika waznosci stow w opisie tych cech dziecka, ktore rodzic chce/nie
chce w nim uksztaltowa¢, oraz cech najczgsciej wymienianych w swobodnej
charakterystyce dziecka, wykorzystano opcje text mining programu STATI-
STICA 10.

Wskaznik waznosci tych cech oraz frekwencje wymieniania przez rodzi-
cOw przedstawiono w tabeli 60

Tabela 60
Wskazniki wag i frekwencji cech wymienianych przez rodzicow

Lp. Cechy Wskaznik waznosci Frekwencje Klasyfikacja
1 samodzielnos¢ 97,51 54 kompetencje
2 egoizm 93,21 51 przeciwienstwo cnot
3 agresja 82,98 42 temp-osob

4 postuszenstwo 80,98 32 nieklasyfikowane
5 lenistwo 80,98 40 przeciwienstwo cnot
6 ktamstwo 73,55 27 przeciwienstwo cnot
7 uczciwosé 68,95 29 cnota

8 empatia 67,75 28 kompetencje
9 wrazliwosé 66,53 27 temp-osob

10 odwaga 64,02 25 cnota

11 odpowiedzialnos¢ 61,40 23 kompetencje

12 agresywnos¢ 60,05 22 temp-osob

13 cierpliwos¢ 58,67 21 cnota

14 niepostuszenstwo 57,26 20 nieklasyfikowane
15 szczeros$¢ 57,26 20 cnota

16 asertywnos¢ 55,81 19 kompetencje

17 otwartos¢ 55,81 19 temp-osob

18 pewnosc siebie 55,81 19 temp-osob

19 prawdomownosc 55,81 19 cnota

20 bataganiarstwo 52,79 17 temp-osob

1 Poczucie wiasnej 52,79 17 temp-osob

wartosci

22 szacunek 52,79 17 cnota

23 wytrwatos¢ 51,21 12 cnota

24 ciekawosc 49,59 15 temp-osob

25 inteligencja 49,59 13 nieklasyfikowane

216 (igg dalszy tabeli na nastepnej stronie
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(igq dalszy tabeli z poprzedniej strony

Lp. Cechy Wskaznik waznosci Frekwencje Klasyfikacja
26 pracowitos$¢ 47,91 14 cnota

27 zaradnosc 47,91 14 kompetencje
28 zarozumiatos$é 47,91 14 przeciwienstwo cnot
29 radosc 46,16 13 temp-osob
30 uporzadkowanie 44,35 12 cnota

31 kreatywnos¢ 44,35 12 temp-osob
32 nerwowosc 42,47 11 temp-osob
33 szczescie 42,47 11 temp-osob
34 dobro¢ 42,47 11 cnota

35  komunikatywnos¢ 40,49 10 kompetencje
36 ulegtos¢ 40,49 10 temp-osob
37 wiara 40,49 10 cnota

Adnotacje. Temp-osob — cele z obszaru cech temperamentalno-osobowosciowych.

Cele wychowawcze, ktére zostaly wskazane przez rodzicéw, mozna za-
klasyfikowa¢ do trzech gtownych obszaréw: 1) kompetencji (asertywnos¢,
samodzielno$¢, empatia, zaradno$¢, kreatywnosc), 2) cech temperamental-
no-osobowosciowych (pewnos¢ siebie, wrazliwos¢, rados¢, ciekawos¢) oraz
3) cnot, ktore umozliwiajg przestrzeganie zasad etycznych (odwaga, cierpli-
wos¢, uczciwosé, szczerosé, odpowiedzialnosé, prawdomdéwnosé, szacunek,
pracowito$¢, uporzadkowanie). Dwie cechy (inteligencja oraz postuszen-
stwo) nie zostaly przypisane do zadnego z wymienionych obszarow.

Obliczenie frekwencji wymienionych przez rodzicow celéw z réznych
wymiarow pozwala ustawi¢ je w hierarchii. Najczesciej, bo az 308 razy,
rodzice wskazywali na cele zwigzane z rozwojem cno6t lub przeciwienstw
cnot, a zatem z rozwojem dyspozycji dziecka do postugiwania sie wladzami
moralnymi umozliwiajagcymi mu czyny zgodne z wartosciami etycznymi.
Na drugim miejscu wymieniano cele zwigzane z cechami osobowo-tem-
peramentalnymi (235 razy), a na trzecim - z kompetencjami (148 razy).
Oczywiscie samo przypisanie cech do poszczegélnych wymiaréw moze by¢
przedmiotem dyskusji. Na przyklad odwaga moze zosta¢ uznana za jeden
z przejawow osobowosci otwartej na doswiadczenie. Czesciej jednak ceche
te kojarzy sie z cnotg kardynalng mestwa niz z poszukiwaniem wrazen.

Rodzice w ani jednym przypadku nie wymieniali cech negatywnych
(np. ktamstwa lub lenistwa) jako cech przez nich pozadanych. Wszedzie,
gdzie w tabeli figurujg przeciwienstwa cnot, byty to cechy, ktore rodzice
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wskazywali jako przez siebie niepozadane. Mozna rowniez zauwazy¢, ze
w grupie badanej byta duza zgodnos¢, gdy chodzi o cechy niepozadane - one
bowiem tworzg najsilniejsze skupisko — dominujg wsréd nich przeciwien-
stwa cnot (por. tabela 60)

Na marginesie warto zauwazy¢, ze zajecie si¢ tematyka celow wychowaw-
czych jest wazne z punktu widzenia nauk o wychowaniu. Co ciekawe, cele
rodzicéw pokazujg, ze funkcje takich celéw pelnig nie tylko kompetencje
osobiste i cechy osobowe. Réwniez standardy etyczne i normy moralne sg
stawiane bardzo wysoko wsrod celéw wychowawczych rodzicow.
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Rysunek 30. Skupiska pozytywnych i negatywnych celéw wychowawczych.

Rysunek 30 pokazuje uktad wspoétrzednych dwdch pierwszych sktado-
wych gtéwnych otrzymany w wyniku zastosowania procedury text mining.
Najczesciej rodzice wymieniali cechy, ktdre mialy najsilniejsza wage w kom-
ponencie pierwszym. Byly to: postuszenstwo, niepostuszenstwo, samodziel-
no$¢, agresja, egoizm, lenistwo, wrazliwos¢. Postuszenstwo jest oddalone od
pozostaltych cech, niedaleko od niego znajduje si¢ rowniez niepostuszen-
stwo (tworzg one wlasne skupisko). Pozostale cechy plasujg sie blizej siebie,
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tworzac dwa skupiska. Pod linig znajdujg si¢ cechy: samodzielno$¢, egoizm,
wrazliwo$¢, empatia, lenistwo, poczucie wlasnej wartosci, agresja. Te cechy
byly najczesciej wybierane razem. Pozostale cechy utworzyly trzecie sku-
pisko - tak blisko siebie, ze niemozliwym jest odczytanie ryciny (nalezy
korzystac z tabeli 60).

Jezeli w ukladzie wspdtrzednych jakas zmienna ma wartos¢ bliskg lub
réwng zeru, nie oznacza to, ze nie ma wysokich wartosci wspoétrzednych
na wymiarach, ktére nie byty w badaniach brane pod uwage albo nie od-
tworzyly sie z powodu ,,ulomnosci” préby. Dlatego w technice text mining
takie punkty (ktore majg wspolrzedne bliskie 0) traktuje sie jako specyficzne
skupisko kategorii niepoddajace si¢ (na poziomie znaczenia) opisowi wyge-
nerowanymi wymiarami (czyli skladowymi, w naszym przypadku sktadowa
112). Ale sg wazne, bo odcinajg si¢ znaczeniem od stéw najsilniej wyjasnia-
nych przez skladowsa 1i 2 i mogg mie¢ znaczenie w innych skladowych, np.
sktadowych 3, 4 itd.

Rysunek 30 pozwala zauwazy¢, Ze podawane przez rodzicéw cechy ukla-
daja si¢ w pewne skupienia. Na tej podstawie mozna przewidzie¢, ze cze§¢
rodzicow, ktéra wymieniata cechy takie jak egoizm, wybierala rowniez ceche
samodzielnosci. Z kolei rodzice, ktérzy wymieniali cechy takie jak postu-
szenstwo i niepostuszenstwo (cechy zwigzane dodatnio z komponentem
drugim), nie wybierali charakterystyk ujemnie z tym komponentem zwig-
zanych takich jak: samodzielno$¢, egoizm, wrazliwos$c.

Uzyskane wyniki §wiadczg tez o tym, Ze cele wychowawcze mogg ukla-
dac¢ si¢ w pewne kombinacje, uktady (dokladna analiza doboru celéw moze
zosta¢ potraktowana jako zadanie badawcze na przysztos¢).

Podsumowujac, nalezy powiedzie¢, ze rodzice wymieniajg cechy nalezg-
ce do obszaru cnét, cech osobowo-temperamentalnych oraz kompetencji
dziecka. Daje si¢ zauwazy¢, ze cechy negatywne czesto s3 wymieniane jako
przeciwienstwo cech pozytywnych, ale nie zweryfikowano, czy dzieje si¢ tak
w parach podawanych przez t¢ samg osobe. Warto tez podkresli¢, ze rodzi-
ce w swoim systemie wychowawczym przywigzujg duzg wage do wartosci
etycznych.
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INTERPRETACJA WYNIKOW

Badania wlasne wywolane byly naczelnym celem teoretycznym, jakim byta
konstrukcja i weryfikacja modelu dla zjawiska popetniania bledu hamowa-
nia aktywnosci dziecka. W pracy korzystano z zaproponowanej przez Anto-
nine Gurycka (1990) koncepcji btedu w wychowaniu, a takze wykorzystano
zaproponowane przez te autorke relacje pomiedzy cechami mogacymi wa-
runkowac popelnianie przez rodzica bledu hamowania aktywnosci dziecka.
W ten sposdb zrekonstruowano model, ktéry kolejno poddano weryfikacji
empirycznej.

Wyniki konfirmacyjnej analizy czynnikowej ujawnily wysoka rzetelnos¢
zmiennych latentnych. Statystyka RMSEA mniejsza niz 0,08 wskazuje na
dobre dopasowanie modelu pomiarowego do danych.

Wyniki modeli strukturalnych wskazuja, ze najlepiej dopasowany jest
Model A (por. rysunek 20) uwzgledniajacy polaczenia miedzy reprezentacja
dziecka w umysle rodzica z hamowaniem aktywnosci dziecka oraz zwigzek
zwalczania stresu poprzez stosowanie presji z hamowaniem aktywnosci
dziecka. Model ten najwierniej odzwierciadla rdwniez koncepcje Guryckiej
(1990).

Na rysunku 31 zaprezentowano zwigzki pomiedzy strukturami oszaco-
wane przy pomocy modeli rownan strukturalnych. Jak wida¢, zwigzki byty
umiarkowane i wysokie. Najsilniejszym zwigzkiem byl ten zachodzacy mie-
dzy reprezentacja dziecka w umysle rodzica a obrong przed stresem poprzez
wycofanie: wyniost on = 0,85 (p < 0,000). Drugim pod wzgledem wielkosci
sity byl zwigzek miedzy doswiadczang trudnoscig i reprezentacjg dziecka
w umysle rodzica (B = 0,84; p < 0,005). Na trzecim miejscu uplasowal sie
zwigzek miedzy reprezentacja dziecka w umysle rodzica i hamowaniem ak-
tywnosci dziecka (wynidst on B = 0,80; p < 0,0005). Nieco stabszy okazal
sie zwigzek miedzy rozbieznoscig i doswiadczang trudnoscia (f = 0,75; p <
0,0005). Pigte miejsce pod wzgledem sily zajal zwigzek miedzy reprezentacja
dziecka w umysle rodzica a stosowaniem dyrektywnosci agresywnej przez
rodzica (f = 0,70; p < 0,0005), a széste — zwigzek pomiedzy zwalczaniem
stresu poprzez stosowanie presji i hamowaniem aktywnosci dziecka (f =
0,63; p < 0,0005). Na siodmym miejscu uplasowal si¢ zwigzek miedzy repre-
zentacjg dziecka a zwalczaniem stresu metodg presji (p = 0,62; p < 0,005).
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Nieistotny okazal si¢ zwigzek pomiedzy obrong przed stresem a brakiem
kontroli rodzicielskiej. Nalezy zauwazy¢, ze siedem predyktorow objasniato
od 38,4% do 72% zmiennosci zmiennych od nich zaleznych. Jest to bardzo
duzo. Wynik ten $§wiadczy o silnym wzajemnym powigzaniu zmiennych
w modelu.
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Rysunek 31. Wystandaryzowane wyniki zwiagzkdw pomiedzy zmiennymi
opracowane na podstawie wynikéw modeli réwnan strukturalnych.

Rysunek 32 ilustruje wyniki niewystandaryzowane. Wida¢ na nim,
o ile jednostek pomiaru wzrasta zmienna zalezna, gdy o jedng jednostke
wzrasta zmienna ja objasniajaca (predyktor). Zauwazmy, ze najsilniejszym
efektem okazal si¢ wzrost hamowania aktywnosci dziecka pod wplywem
reprezentacji dziecka i jego zadan jako mniej waznych od celéw i planow
rodzica. Wspotczynnik niewystandaryzowany wynidst w tym przypadku
5,69. Drugim co do wielkosci efektem jest zwigzek zwalczania stresu po-
przez stosowanie presji zhamowaniem aktywnosci dziecka (wspotczynnik
niewystandaryzowany = 2,85). Trzecim zaobserwowanym efektem jest zwig-
zek rozbieznosci i doswiadczanej przez rodzica trudnosci wychowawczej
(wspolczynnik niewystandaryzowany = 1,72). Nieco mniej silny okazal si¢
zwiazek reprezentacji dziecka w umysle rodzica z obrong przed stresem
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poprzez wycofanie (wspotczynnik niewystandaryzowany = 1,04). Pigte miej-
sce pod wzgledem sity zajal zwigzek reprezentacji dziecka w umysle rodzica
ze stosowaniem dyrektywnosci agresywnej przez rodzica (wspotczynnik
niewystandaryzowany = 1,02). Na sz6stym miejscu uplasowal sie zwigzek
reprezentacji dziecka w umysle rodzica ze zwalczaniem stresu poprzez presje
(wspoétczynnik niewystandaryzowany = 0,98). Sibdmym wyltonionym zwigz-
kiem byl zwigzek doswiadczanej trudnosci wychowawczej z reprezentacja
dziecka w umysle rodzica (wspotczynnik niewystandaryzowany = 0,56).
Zwigzek obrony przed stresem z brakiem kontroli rodzicielskiej okazal si¢
nieistotny statystycznie.
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Rysunek 32. Niewystandaryzowane wyniki zwigzkéw pomigdzy zmiennymi
opracowane na podstawie wynikéw modeli réwnan strukturalnych.

Model regresji hierarchicznej wykazal, ze istniejg réznice sily zwiaz-
ku rozbieznosci z doswiadczang przez rodzica trudnoscig wychowawczg
w grupach dzielonych ze wzgledu na wiek dziecka. Grupa dzieci 3-letnich
charakteryzowala si¢ silniejszym zwigzkiem rozbieznosci z doswiadczang
przez rodzica trudnosciag wychowawczg niz inne grupy. Wyniki modelu
regresji hierarchicznej wykazaly rowniez, ze zmiennymi, ktoére posredni-
czg w zwigzku rozbieznosci i doswiadczanej przez rodzica trudnosci, sa
elastyczno$¢ temperamentalna i dobry nastrdj dziecka. Oznacza to, ze im
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mniejszg elastycznoscig temperamentalng (tj. fatwoscig adaptacji do nowych
warunkow, nowych okolicznosci) charakteryzuje si¢ dziecko, tym silniejszy
jest zwigzek pomiedzy zmiennymi rozbieznosci i doswiadczanej przez rodzi-
ca trudno$ci wychowawczej. Podobnie im mniejszym dobrym nastrojemy
charakteryzuje si¢ dziecko, tym silniejszy jest zwigzek pomiedzy zmiennymi
rozbieznosci i doswiadczanej przez rodzica trudnosci wychowawczej.

Algorytmy matematyczne (data mining) wylonily jedynie zmienng re-
prezentacji dziecka w umysle rodzica, zmienng zwalczania stresu poprzez
stosowanie presji oraz zmienng sztywnosci temperamentalnej jako zmienne
objasniajagce hamowanie aktywnosci dziecka. Jednak, co ciekawe, najlepiej
dopasowany okazal si¢ model, ktéry uwzglednial jedynie zmienng repre-
zentacji dziecka oraz zmienng zwalczania stresu poprzez stosowanie pres;ji.

Cechy wymieniane przez rodzica w charakterystykach dziecka tylko w 5%
pokrywaly sie z cechami, ktore rodzice pragng uksztattowaé w dziecku. Wy-
nik ten wskazuje na to, Ze zmienne reprezentacji i celow wychowawczych to
jakosciowo zupelnie rézne zmienne.

Uzycie techniki text mining ujawnito, Ze rodzice na pierwszym miejscu
stawiali cechy nalezgce do obszaru cnoét, na drugim - cechy temperamental-
no-osobowe, a na trzecim - cechy z obszaru kompetencji.

Najmniej pozagdanymi przez rodzica cechami dziecka okazaly sie
nieposluszenstwo, egoizm, agresja, lenistwo i klamstwo. W przypad-
ku cech negatywnych rodzice na pierwszym miejscu stawiali rowniez
cechy $wiadczgce o braku posiadanych przez dziecko cnét, a na drugim
miejscu wymieniali cechy, ktére mozna zaklasyfikowa¢ do wlasnosci
osobowo-temperamentalnych.

Taki dobdr celéw wychowawczych wskazuje na to, ze rodzice poczuwajg
sie nie tylko do odpowiedzialnosci za uksztaltowanie osobowosci dziecka,
ale rowniez za uksztaltowanie jego zycia etycznego i moralnego.

Wydaje sie, ze warto bada¢ w przyszlosci zwigzek doboru celéw wycho-
wawczych z osobowoscig rodzicow. Badania takie mogg ujawnic¢ wplyw oso-
bowosci rodzica na ksztaltowanie przez niego osobowosci dziecka. Mozna
podejrzewad, ze rodzice poprzez dobor celéw wychowawczych moga prze-
kazywac system wartosci panujacych w spoteczenstwie (czego przykladem
s3 obecne badania). Jeden z modnych obecnie konstruktow, jakim jest aser-
tywno$¢, okazat sie podstawowym celem wychowawczym w probie bada-
nej. W doborze celéw wychowawczych mogg jednak réwniez pojawic sie
elementy skrywanych przez rodzicoéw reprezentacji $wiata, a takze wlasnych
obaw i lekow. Bardzo ciekawymi badaniami mogtyby sie okaza¢ projekty,
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w ktorych poréwnywanoby cechy osobowe rodzicow z planami wychowaw-
czymi wobec dziecka. Wzigwszy pod uwage fakt, ze rodzice przenosza na
dziecko wlasne ja, dziecko automatycznie staje sie¢ ,,przedtuzeniem rodzi-
ca”. Cechy, ktorych rodzic moze nie akceptowac w sobie, a ktérych nawet
nie musi by¢ $wiadom, mogg wigc sta¢ si¢ zupelnie nieswiadomym planem
wychowawczym.

Rodzic, nie akceptujac w sobie niepozadanych cech, moze réwniez nie
akceptowac ich w dziecku. Z duzym prawdopodobienstwem mozna zatem
przypuszczaé, ze Jungowski cienl moze rozposcierac si¢ szeroko nad proce-
sem wychowawczym. Moze on przejawiac¢ si¢ nawet w celach wychowaw-
czych, ktore sg bardzo racjonalnie przez rodzica wyjasniane, lecz sila zde-
nerwowania i wscieklo$¢ rodzica przejawiana w sytuacji, gdy dziecko tych
celéw nie realizuje, mogg dowodzi¢, ze rodzic zostal danym zachowaniem
dziecka osobiscie dotkniety. Taka sytuacja moze zmniejsza¢ dystans rodzi-
ca i burzy¢ jego panowanie nad sytuacja wychowawcza, co - jak ujawniaja
badania — prowadzi prosto do bledéw wychowawczych.

W ramach podsumowania nalezy stwierdzi¢, ze poszerzamy koncepcje
Guryckiej, proponujgc, aby analizowa¢ doboér celow wychowawczych po-
przez dokladniejsze przyjrzenie si¢ osobowosci rodzica, a takze uwzglednie-
nie jego reprezentacji $wiata i siebie. Trudno$¢ wychowawcza moze bowiem
polegac nie tylko na niepanowaniu nad sytuacja ze wzgledu na rozbieznos¢
miedzy celami i aktualnym rozwojem dziecka, ale potegowac jg moze tez
fakt, ze dobdr celéw zostal wybrany pod katem skrywanych, nieuswiado-
mionych konfliktow wewnetrznych rodzica. Osobowos¢ rodzica nie miataby
w takim modelu statusu zmiennej posredniczacej, lecz stanowilaby zmienna
egzogeniczng, od ktorej zaczynalby si¢ proces konstrukeji calego modelu.

Niestety w analizach przeprowadzonych na potrzeby niniejszej pracy nie
udalo sie zweryfikowa¢ hipotez 9, 11 oraz 12%. Obszar ten moze jednak
stanowi¢ pole dalszych poszukiwan badawczych.

49 Byto to spowodowane m.in. brakiem wystarczajacych srodkéw na przeprowadzenie
badan i brakiem mozliwo$ci zbadania dzieci z wykorzystaniem skali mierzacej ich poczucie
kompetencji.
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(OGOLNA REFLEKSJA METODOLOGICZNA

Koncepcja btedu w wychowaniu, zaproponowana przez Antonine Gu-
rycka, opisuje dynamiczne zjawisko powstawania btedu wychowawczego.
Autorka koncepcji wylonita szereg struktur psychicznych (takich jak cele
wychowawcze rodzica, doswiadczang przez rodzica trudno$¢ wychowaw-
cz3, reprezentacje dziecka w umysle rodzica, sposéb reakeji rodzica na sy-
tuacje stresowg), ktore moga wplyna¢ na powstanie btedu wychowawczego.
Wszystkie te konstrukty sg blisko ze sobg powigzane w tancuchu zaleznosci
przyczynowo-skutkowych. Stanowig one sie¢ zmiennych, ktére w pewnych
okolicznosciach mogg doprowadzi¢ do powstania btedu wychowawczego.
Wyniki uzyskane w prezentowanych badaniach analizowano przy po-
mocy réwnan strukturalnych (SEM), a takze technik algorytméw mate-
matycznych (data mining). Wyniki przeprowadzonych analiz w zasadzie
potwierdzaja stusznos¢ stawianych przez Gurycka hipotez. Rzadko kiedy
w psychologii spotyka sie tak wysokie zaleznosci pomiedzy zmiennymi
latentnymi, jakie uzyskano w prezentowanych modelach. Wigkszo$¢ wska-
zanych przez Gurycka predyktoréw objasnia ponad 50% zmiennosci zmien-
nych zaleznych. Wyniki wskazujg tez na ich silng wzajemng determinacje.
Uzyskane wyniki sg tez spojne z nieprezentowanymi na famach niniejszej
pracy wynikami badan pilotazowych, poprzedzajacych badania wlasciwe.
Wyniki tych badan zostaly opublikowane w Polsce i za granicg (Szymanska,
2011a, 2012a). Zgodnie ze sztuka prowadzenia badan weryfikujacych (por.
Nowak, 2007), badania wlasciwe (prezentowane na famach niniejszej roz-
prawy) wykonano na innej niz pilotazowa probie (préba pilotazowa wynosi-
ta 120 os6b). Mimo ze badania pilotazowe i wlasciwe przeprowadzono przy
uzyciu innych skal” (mierzgcych jednak te same cechy), uzyskano podobne
zaleznosci:
1. zwigzek rozbieznosci z doswiadczang trudnoscia: p = 0,53 (p < 0,001)
w badaniach pilotazowych i f = 0,75 (p < 0,001) w badaniach wilasciwych;
2. zwigzek trudnosci z reprezentacjg dziecka: p = 0,69 (p < 0,001) w bada-
niach pilotazowych i p = 0,84 (p < 0,001) w badaniach wlasciwych;

50 Skale zastosowane w badaniach pilotazowych zostaly zmienione ze wzgledu na matq licz-
be pozycji w skalach. Poprawki psychometryczne mialy na celu wzmocnienie ich parametréow
psychometrycznych,ostatecznie jednak narzedzia prawie catkowicie ulegty zmianie.
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3. zwigzek reprezentacji dziecka z obrong przed stresem poprzez wycofa-

nie: p = 0,60 (p 0,001) w badaniach pilotazowych i f = 0,85 (p < 0,001)

w badaniach wlasciwych;

4. zwigzek obrony przed stresem poprzez wycofanie z brakiem kontroli:

= 0,06 (n.i.), z kontrola: p = -0,04 (n.i.).

Ze wzgledu na malg probe pozostale uwzglednione w modelach zwigzki
nie byly weryfikowane w badaniach pilotazowych. Wyniki poréwnawcze
mogg zdumiewac¢, poniewaz w badaniach wlasciwych catkowicie zmieniono
pozycje skal mierzacych trudno$¢ wychowawcza, reprezentacje dziecka oraz
reakcje na stres, a pomimo to zwigzki pozostaly na prawie takim samym
poziomie. W ten sposob spetniony zostal warunek weryfikacji empirycznej,
ktéry pozwala nie tylko okresli¢, czy zwigzki istnieja, lecz rowniez okresli¢
ich prawdziwg sile. Sita zwigzku nie jest obcigzona btedem z préby, co wyni-
ka z faktu, ze badanie wykonano dwa razy, na réznych prébach badawczych
i przy pomocy roznych narzedzi (por. Nowak, 2007). Mozemy zatem z duza
pewnoscig powiedzieé, ze zwigzki pomiedzy przedstawionymi konstruktami
sg umiarkowane i silne.

Do weryfikacji czgsci hipotez w badaniach wtasciwych zastosowano réw-
niez metode algorytmoéw matematycznych, tzw. technike data mining. Po-
lega ona na przeszukiwaniu zbioru danych w celu wykrycia wzorcow, ktore
nie zostaly przewidziane na poziomie teoretycznym i ktérych badacz moze
nie by¢ §wiadom (Nisbet i in., 2009). Jej aplikacja w pracy miata kluczowe
znaczenie, gdyz jest to metoda eksploracyjna. Zgodnie ze wskazdéwkami
metodologicznymi modele strukturalne potraktowano natomiast jako me-
tode weryfikujacg model i hipotezy szczegdtowe (Hair i in., 2006; Konarski,
2009). Podczas ich tworzenia $cisle trzymano si¢ zaproponowanych przez
Gurycka zaleznosci’.

Niezaleznie od mocnego oparcia si¢ na koncepcji Guryckiej nalezato
jednak sprawdzi¢, czy w analizowanym zbiorze istniejg wzorce, ktére po-
zwolilyby wyjasni¢ hamowanie aktywnosci dziecka, a zatem czy w modelu
strukturalnym zastosowano dobre potaczenia pomiedzy zmiennymi (np.
reprezentacja dziecka oraz zwalczanie stresu poprzez stosowanie presji jako
zmienne najsilniej objasniajgce hamowanie aktywnosci dziecka). Metoda
algorytméw matematycznych, bardzo przeciez oddalona od techniki mo-
delowania przy pomocy réwnan strukturalnych, réwniez potwierdzita, ze

51 Autorki sg $wiadome poteznych mozliwosci eksploracyjnych modeli strukturalnych, ale
ze wzgledu na uczciwo$¢ weryfikacyjna nie obliczano nawet indekséw dopasowania, aby nie
sugerowac si¢ nimi (o tematyce dopasowania szerzej pisze Konarski, 2009).
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reprezentacja dziecka w umysle rodzica i zwalczanie stresu poprzez presje
sg konstruktami najsilniej objasniajgcymi hamowanie aktywnosci dziecka.

Sprobujmy zastanowic si¢ jeszcze, jaki jest status obu tych technik w we-
ryfikacji zjawisk procesualnych i przyczynowo-skutkowych? Technika data
mining idealnie nadaje si¢ do weryfikacji zjawisk procesualnych i jest po-
wszechnie w tym celu stosowana na $wiecie (np. Nisbet i in., 2009; Rzechow-
ska, 2004, 2011). Zupelnie inna jest jej uzyteczno$¢ w badaniu zaleznosci
przyczynowo-skutkowych. Trzeba podkresli¢, ze technika data mining nie
stuzy weryfikacji tego rodzaju zjawisk. Nie byla one réwniez w pracy do
tego celu wykorzystana. Postuzyla raczej jako narzedzie wspierajace analize
i potwierdzajgce wyniki uzyskane w modelach SEM.

W przeciwienstwie do data mining, modelowanie przy pomocy réwnan
strukturalnych ma szerszy zakres zastosowan. Istnieje duza grupa naukow-
cOw na $wiecie, ktorzy twierdzg, ze technika SEM nie tylko weryfikuje zja-
wiska procesualne (w zadnej pracy metodologicznej nie spotkalysmy sie
z dyskusja na ten temat), ale co wigcej, ze jest specyficzng metoda uprawdo-
podobniania zjawisk przyczynowo-skutkowych (jezeli tylko towarzyszy im
koncepcja teoretyczna; por. Hair i in., 2006; Konarski, 2009). Jezeli koncepcji
teoretycznej nie ma, wowczas narzedzie SEM staje sie wylgcznie narzedziem
empirycznym (por. Hair i in., 2006).
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WINIOSKI Z ANALIZ NAD POSZERZONYM MODELEM GURYCKIE)

W badaniach przeprowadzono cztery analizy, ktore mialy na celu zweryfi-
kowanie poszerzonego modelu Guryckiej, zaproponowanego w niniejszej
pracy. Do modelu podstawowego wiaczono konstrukt dyrektywnosci agre-
sywnej, konstrukt braku kontroli rodzicielskiej oraz konstrukt poczucia
kompetencji wlasnej u dziecka. Dodatkowo kontrolowano wpltyw zmiennej
temperamentu dziecka na zwigzek rozbieznosci z do§wiadczang przez ro-
dzica trudnoscig wychowawcza. Zaprezentowane wyniki wyraznie wykazaty
brak zwigzku pomiedzy reakcja rodzica na stres a przyjmowaniem lub od-
rzucaniem kontroli. Sugeruja to analizy modeli skonstruowanych zaréwno
na podstawie badan pilotazowych, jak i wlasciwych (prezentowanych w ni-
niejszej pracy). By¢ moze kontrola rodzicielska zalezy od innych struktur,
np. od cech osobowych rodzica. Moze nalezy ja zaliczy¢ raczej do repertuaru
zachowan polegajacych na wywieraniu zaplanowanego wptywu wychowaw-
czego lub traktowac jako przyklad raczej zachowan korekcyjnych niz po-
jawiajacych sie losowo w sytuacji do§wiadczenia przez rodzica trudnosci.
Cho¢ zapewne rodzic doswiadczajacy trudnosci wywolanej rozbieznos$cia
miedzy cechami dziecka i wltasnymi celami wychowawczymi moze zaczgé
uczy¢ dziecko zasad, to jednak nie jest to zachowanie najczesciej wybierane
w sytuacji doswiadczanej trudnosci wychowawczej lub podejmowane przez
tylko niektérych rodzicow.

W niniejszych badaniach potwierdzony zostal zwigzek reprezentacji
dziecka w umysle rodzica ze stosowang przez rodzica dyrektywnoscig agre-
sywng. Wynik ten ma duze znaczenie interpretacyjne. Po pierwsze — ujaw-
nia, ze dyrektywno$¢ rozumiana jako agresywny akt mowy nie jest tozsama
z kontrolg (skale te sg zreszta nisko ze sobg skorelowane, na poziomie r =
0,33; zob. Szymanska, 2009a). Po drugie - potwierdza zaobserwowang przez
Bugental (np. Bugental, Happaney, 2000) zaleznos¢ pomiedzy negatywna re-
prezentacja dziecka w umysle rodzica a stosowaniem komunikatow agresyw-
nych wobec dziecka. W swoich eksperymentach Bugental stosowala priming,
w ktorym wywolywata u rodzicow mysli dotyczace cech ich dziecka, ak-
tywizujac reprezentacje ich dziecka. Zauwazyla, ze gdy reprezentacja byta
negatywna, rodzice w czasie eksperymentu czesciej stosowali wobec dziecka
komunikaty zabarwione agresja. Badania Bugental stanowity inspiracje¢ do
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wprowadzenia konstruktu dyrektywnosci agresywnej jako zmiennej powig-
zanej z reprezentacja dziecka w umysle rodzica.

Réwnie ciekawym wynikiem jest ten (uzyskany w wyniku analizy da-
nych przy pomocy dwupoziomowej regresji) $wiadczacy o posredniczagcym
wplywie braku elastycznosci (sztywnosci) temperamentalnej dziecka na
zwigzek rozbieznosci z doswiadczang przez rodzica trudnoscig. Autorzy
mierzacej temperament dziecka skali DOTS-R w cze$ci podsumowujacej
opis narzedzia napisali, Ze w dalszych badaniach nalezaloby jednak nie tylko
dokona¢ oceny oczekiwan rodzicdw oraz rozbieznosci oczekiwan i realnych
cech dziecka, ale takze walidowa¢ wyniki réznicowe, tzn. wykaza¢ znaczenie
rozbieznosci dla powstawania trudnosci adaptacyjnych dziecka do srodowi-
ska rodzinnego oraz dla powstawania trudnosci w interakeji rodzice-dzieci.
Analiza taka pozwalalaby bowiem ,,nie tylko na opis trudnosci wychowaw-
czych, ale mogtaby stanowi¢ podstawe do podjecia dziatan psychoterapeu-
tycznych rodziny” (Sliwiniska i in., 1995, s. 141). Piszac te stowa, autorzy ci
powoluja si¢ na Thomasa i Chess — autoréw koncepcji dopasowania tem-
peramentalnego dziecka i rodzica (zob. Strelau, 2002). Jako wazny wkiad
badan przedstawionych w niniejszej pracy do nauki mozna potraktowaé
weryfikacje drugiego postulatu, méwigcego o zachodzeniu zwigzkéw miedzy
rozbieznoscig (definiowang jednak nie jako rozbieznos¢ temperamentalna
lecz rozbiezno$¢ celow) a trudnoscig wychowawcza.

Uzyskane wyniki $wiadczg o istotnej roli rozbieznosci miedzy celami wy-
chowawczymi i aktualnym poziomem rozwoju dziecka, co ma istotne im-
plikacje praktyczne. Na podstawie uzyskanych wynikéw mozna na przyktad
opracowac warsztaty dla rodzicéw, podczas ktérych mogliby oni zdobywaé
wiedze na temat prawidlowego doboru celow wychowawczych, dostoso-
wanego do cech temperamentalnych i aktualnego rozwoju ich dziecka. Zty
doboér celéw wychowawczych Gurycka (1980) okreslala mianem pierwszego
bledu w procesie wychowawczym. Wedtug Guryckiej (1980, s. 23):

»bledy wychowawcze wynikajg zawsze badz z zaburze-
nia procesu wywierania wplywu wychowawczego, badz
z postawy wychowawcy. Zaburzenia procesu wywierania
wplywu moga dotyczy¢ kazdego ogniwa procesu wy-
chowawczego. Bledy moga dotyczy¢ celow wychowania.
Wychowawca w tym zakresie moze popelni¢ w szcze-
golnosci dwa bledy. Pierwszy z nich dotyczy doboru
celow wychowania ze wzgledu na caloksztalt wptywow
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wychowawczych. Wychowawca moze wybra¢ jako cel
wychowania taki, ktory stoi w sprzecznosci ze zdrowiem
psychicznym jednostki, a wiec z innymi celami wycho-
wawczymi. Drugi blad dotyczy doboru celéw wychowania
ze wzgledu na dotychczasowy rozwdj i warunki zycia wy-
chowanka. Wychowawca moze realizowa¢ projekt osobo-
wosci dziecka niezgodny z jego mozliwo$ciami; nieprawi-
diowy dobor celow moze wyzwalaé w konsekwencji opor
wewnetrzny jednostki”.

W niniejszej pracy przyjeto inne rozumienie trudnosci wychowawczych
niz definicje niekiedy spotykane w literaturze przedmiotu (np. Czwartosz,
1989; Dryll, 1995). Przyjeta definicja wiernie odwoluje si¢ do rozumienia
zaproponowanego przez Guryckga, ktéra ujmuje trudnosci w procesie wycho-
wawczym w perspektywie stresu psychicznego. Wydaje sie, ze takie rozu-
mienie pozwala lepiej wyjasni¢ zjawisko powstawania trudno$ci w procesie
wychowawczym. Rodzic, ktéry nie moze osiaggnac celu wychowawczego,
doswiadcza trudnosci (stresu), w efekcie czego moze si¢ w nim uksztalto-
waé negatywna reprezentacja dziecka. Jest to wyjasnienie konkurencyjne
wzgledem proponowanej przez Dryll (1995) koncepcji ksztaltowania sie
reprezentacji dziecka i jego zachowan jako efektu oczekiwan rodzica. Kon-
cepcja Dryll nie wyjasnia, dlaczego rodzic mialby oczekiwa¢, ze dziecko
bedzie trudne. Skad biorg sie takie oczekiwania? Stoimy na stanowisku, ze
doswiadczenia trudnosci (w szczegdlnosci porazki) w relacji z dzieckiem sa
wczesniejsze niz oczekiwania wobec dziecka, a zatem Ze proponowane przez
Dryll wyjasnianie trudnego zachowania dziecka efektem oczekiwan rodzica
jest niewystarczajgce. Oczekiwania rodzica wydajg sie raczej moderowac
zwigzek miedzy niemozno$cig osiggniecia celu a kolejnymi zachowaniami
wobec dziecka. Oczekiwania rodzicielskie moga powstawaé w wyniku tych
weczesniejszych interakeji rodzica z dzieckiem, w ktérych rodzicowi nie uda-
to sie osiggnac celu, w zwigzku z czym rodzic oczekiwa¢ moze kolejnych
porazek. Podejscie Guryckiej odwoluje sie¢ do dynamiki powstawania stresu
u rodzica i traktuje doswiadczenie stresu jako czynnik mogacy doprowa-
dzi¢ do réznych (réwniez btednych) zachowan rodzica wobec dziecka. Ta
koncepcja wydaje si¢ bardziej trafna niz podejscia konkurencyjne, gdyz
jest spdjna z wieloma koncepcjami powszechnie przyjetymi w psychologii
jak np. koncepcje stresu psychicznego, teoria atrybucji, teoria rozbieznosci
w $wiecie wartosci. Przewagg koncepcji Guryckiej jest rowniez mozliwos¢
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wskazania zalezno$ci pomiedzy poszczegdlnymi zmiennymi w sieci wzajem-
nych powigzan, a tym samym mozliwo$¢ empirycznej weryfikacji tej teorii.

Sprébujmy zastanowic sie, w jaki sposéb doswiadczanie przez rodzica
trudnos$ci wychowawczej (stresu) prowadzi do ksztaltowania reprezentacji
dziecka? Mechanizm ten jest ttumaczony przez samg koncepcje stresu psy-
chicznego. Osoba przezywajaca stres w wyniku niemoznosci osiagniecia celu
ksztaltuje reprezentacje obiektu, ktory przyczynil sie do wywotania stresu
(Reykowski, 1966; zob. tez: Ledzinska, 2009; Reeve, 2005). W zaleznosci
od ksztaltu tej reprezentacji osoba moze przyjac rézng reakcje na stres, np.
moze zwalczaé go przez probe przelamywania przeszkody badz bronic sie
przed nim poprzez wycofywanie si¢ z sytuacji. W niniejszej pracy weryfiko-
wano takg wilasnie reakcje na doswiadczang trudno$¢, poniewaz o takiej re-
akcji pisata Gurycka. Modyfikacja ujecia reakcji na stres i zastosowanie innej
(np. jednej ze wspolczesnych) koncepcji stresu, bytaby zmiang oryginalnej
teorii Guryckiej, a tym samym trudno byloby moéwi¢ o weryfikacji tej teorii.

Badania nad stresem pokazuja, Ze w odpowiedzi na przedtuzajacy si¢
sytuacje stresowg mozliwe sa dwie gtéwne reakcje (zauwazalne nawet w kroé-
lestwie zwierzat): reakcja obrony przed stresem (stress defense) oraz reakcja
zwalczania stresu (fight—flee reaction; Selye, 1956, 1988).

Jak jednak zauwazaja psychologowie zajmujgcy si¢ stresem, reakcja na
stres uwarunkowana jest przede wszystkim tym, jak czlowiek spostrzega
czynnik stresogenny, a zatem jaki jest ksztalt reprezentacji stresora w umysle
jednostki. (por. ,These events are challenges to our well-being, not because
they are physically threatening but because of how we perceive them” [, Wy-
darzenia stresowe sg wyzwaniem dla naszego dobrostanu nie z powodu tego,
ze zagrazajg nam one w sposob fizyczny, ale z powodu tego, jak je spostrze-
gamy’, thum. A.S.], Selye, 1956, s. 28).

Wedtug Guryckiej percepcja czynnika stresowego determinuje zatem
reakcje na sytuacje i to wlasnie ta reprezentacja staje si¢ wyzwaniem. Oma-
wiana autorka sugerowala, ze jezeli rodzic nie zmieni ksztaltu reprezentacji
dziecka, bedzie popetnial btedy. Posiadana reprezentacja dziecka réwniez
wplywa na to, jak rodzic ocenia swoje mozliwosci poradzenia sobie z sytu-
acjg trudng, wiec w konsekwencji tez na to, czy poradzi sobie z tg sytuacja,
czy tez nie.

W projekcie badawczym mozna uwzglednia¢ takze inne zmienne, takie
jak ocena mozliwosci rodzica, ocena kompetencji rodzica radzenia sobie
z sytuacjg trudng, motywacja rodzica itp. Nadmierne mnozenie konstruk-
tow utrudniloby jednak przeprowadzenie badan. Nie daje si¢ przeciez
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modelowac¢ calego $§wiata, a kazdy model musi by¢ uproszczony i w jakis
sposob ograniczony. Model przedstawiony w ksigzce zawieral zmienne naj-
wazniejsze dla objasniania zjawiska reakcji na stres, na trudnos$¢ w sytuacji
wychowawczej”.

Niestety nie udalo si¢ nam zweryfikowac istnienia zwigzku pomiedzy ha-
mowaniem aktywnosci dziecka i spadkiem jego poczucia kompetencji. Jest
to duza strata”. PostanowitySmy jednak nie wyklucza¢ tej hipotezy z modelu
substantywnego, poniewaz analizy teoretyczne, ktore zostaty przeprowadzo-
ne w celu ujawnienia zwigzku tej zmiennej z bledem hamowania aktywnosci
dziecka, rowniez stanowig istotny wklad (aktualnie tylko teoretyczny) do
rozwoju nauki”.

Wedtug wielu naukowcéw dziecko od urodzenia jest aktywnym uczestni-
kiem interakcji wychowawczej (Brzezinska, 2002; Kuczynski, 2003): posiada
ono wtasng linie dziatania (aktywnos$¢), w ktorg probuje wciagnac osoby
doroste. Wypracowanie wspoélnej linii dziatania wychowanka i wychowawcy
jest niezmiernie wazne dla poprawnego przebiegu procesu wychowawczego,
a — co za tym idzie - zrywanie linii aktywnosci dziecka jest niebezpieczne
dla jego rozwoju (Gurycka, 1989b). Shugar (1989) podkreslata wage aktyw-
nosci wlasnej dziecka, piszac, ze ,,aktywno$¢ wlasna jest jednym z czyn-
nikow decydujgcych o tym, ze dziecko si¢ rozwija. W ujeciu Szumana jest
to aktywno$¢ spontaniczna i samorzutna” (s. 66). Uwaza sig, Ze aktywno$¢
dziecka charakteryzuje sie trzema cechami: sktonnoscig i zdolnoscia do za-
interesowan, dgzeniem do poznania oraz inicjatywa. W okresie wczesnego
dziecinstwa aktywnos¢ jest gléwna silg napedowa rozwoju dziecka. Wedtug
Brzezinskiej (2002, s. 242):

»aktywno$¢ ta determinowana jest ich [dzieci] wewnetrz-
nymi dgzeniami i tendencjami do reagowania w okreslony

52 Zdajemy sobie sprawe, ze nie uwzglednily$my wszystkich zmiennych, ktére mozna by
wprowadzi¢ do modelu. Bylo to po prostu niemozliwe. Kazdy proponowany model jest dys-
kusyjny, o czym pisza metodolodzy (np. Konarski, 2009), bowiem modelowanie zjawisk i ich
weryfikacja empiryczna wymuszaja pewne uproszczenia. Wazne jest jednak to — co nam sie¢ uda-
to - zeby wybiera¢ do analiz zmienne jak najbardziej istotne dla objasnianego zjawiska, a takze
pozostajace w zwigzku z innymi zmiennymi w modelu. To zamierzenie si¢ udalo, zwazywszy na
wysokie zwigzki miedzy zmiennymi w modelu.

53 Analizy takie wymagalyby dawania gratyfikacji rodzinom biorgcym udziat w badaniu,
jednak z powodu braku odpowiedniego dofinansowania byto to niemozliwe (badania prowa-
dzone byly wlasciwie bez wsparcia finansowego). Zostaly wigc wykonane w takim zakresie, na
jaki pozwolily okoliczno$ci.

54 Mamy nadzieje, ze wynik ten zostanie zweryfikowany w przyszlych badaniach.
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sposob. Jednakze tendencje te, nastawione na bezposred-
nie zaspokajanie potrzeb, sprzeczne sg z wymagania-
mi spotecznymi, zatem w sposob konieczny dochodzi
do konfliktu miedzy rozwijajagcym sie dzieckiem a jego
opiekunami”

Hamowanie aktywnosci dziecka odnosi si¢ nie tylko do obszaru, w kté-
rym hamowane jest dziecko, ale rowniez do sposobu, w jaki jest ono ha-
mowane. Niekiedy (zob. np. Supporting student behavior, 2006) zwraca si¢
uwage na trzy sposoby hamowania dziecka (child’s restraining): hamowanie
fizyczne (zwigzane z fizycznym kontaktem z dzieckiem istotnie ogranicza-
jacym jego ruchy, z przytrzymywaniem dziecka), hamowanie mechaniczne
(zwigzane z uzywaniem materiatow krepujacych ruchy dziecka, ogranicza-
jacych mozliwo$¢ normalnego poruszania si¢ dziecka) oraz hamowanie
chemiczne (wystepujace w sytuacji, w ktorej dziecku podaje si¢ substancje
blokujace jego aktywnos¢, czesto w postaci lekdw). Nalezy zauwazy¢, ze ta-
kie formy hamowania aktywnosci dziecka sg ograniczone przez prawo na
terenie niektérych stanéw USA (od 2008 roku réwniez na terenie Krolestwa
Wielkiej Brytanii). Niektore z tych form hamowania aktywnosci dziecka
zostaly uznane za przestepstwo dokonywane na dziecku (zob. np. Suppor-
ting student behavior, 2006). Przytaczamy te fakty, aby podkresli¢, ze mocne
ingerencje ze strony dorostych w aktywnos$¢ dziecka nie sg rzadkoscia, jak
réwniez ze takie zachowania dorostych bywaja znacznie bardziej pigtnowane
niz tylko poprzez okreslanie ich jako btedy.

Hamowanie aktywnosci wlasnej dziecka moze zaréwno deformowac jego
rozwoj poznawczy i prowadzi¢ do powaznych zaburzen w ksztaltowaniu sie
dzieciecej osobowosci, jak i utrudnia¢ wypracowanie wspoélnej linii dziatania
z rodzicem (ktora to moze by¢ korzystnie budowana tylko w warunkach
sprzyjajacych, gdy rodzic jest swiadom, w jaki sposdb rozwija si¢ aktywnos¢
jego dziecka). Gurycka, okreslajac hamowanie aktywnosci dziecka ,,bledem”,
odnosita sie do pozadanego wzorca, normy. Opisala zachowania bledne, ale
réwniez zachowania poprawne (alternatywa wobec hamowania aktywnosci
dziecka jest wedtug Guryckiej kierunkowanie tej aktywnosci). Wartosciu-
jace nastawienie i odniesienie do normy stato si¢ wiec w koncepcji bledow
wychowawczych podstawg do zdefiniowania tego pojecia, a tym samym
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usprawiedliwito wprowadzenie do teorii naukowej terminu o znaczeniu
wartos$ciujagcym .

55 Jak podaje Nowak (2007, s. 164):
»Podejscie typologiczne bywa stosowane czasem i dla innych celéw, a mianowi-
cie wtedy, gdy analizowana rzeczywisto$¢ jest przedmiotem oceny, dokonywanej
z punktu widzenia pewnych wartosci.... Na podstawie takich zalozen aksjolo-
gicznych buduje si¢ wowczas wzorce, normatywne standardy, ktére maja stuzy¢
nastepnie do tego, aby poréwnawszy z nimi poszczegolne przypadki, mozna bylo
stwierdzi¢, w jakim stopniu spelniajg one odpowiednie wartosci...”.
Zauwazmy, ze odniesienie do normy moze sta¢ si¢ podstawa do zdefiniowania danego pojecia
(por. np. zdrowa osobowo$¢ — osobowos¢ zaburzona).
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BLEDY WYCHOWAWCZE A ROZWOJ 0SOBOWOSCI DZIECKA

Pomimo ogromnej wagi zjawiska bledu wychowawczego dla rozwoju dziec-
ka, nadal do konca nieznane pozostajg skutki tego btedu (Gurycka, 1990;
O’Leary, 1995). Wiadomo, ze btad wywoluje spadek emocji pozytywnych
oraz ostabienie roli podmiotowej dziecka (Gurycka, 1989a). Niezaleznie od
tego, czy jest uSwiadomiony przez dziecko, czy nie - niszczy relacje z ro-
dzicem. Blad moze wplywa¢ na ksztaltowanie si¢ w dziecku tzw. wewnetrz-
nych modeli roboczych, reprezentacji osoby z ktdra dziecko jest w relacji,
a takze samego siebie (Zeanah i in., 1993). Blad agresji owocuje wycofaniem
i nieresponsywnoscig dziecka w stosunku do rodzica (Bugental, Happaney,
2000). Btedne zachowania rodzica, ktérych dziecko nie rozumie, powoduja
wzrost poziomu stresu u dziecka, a takze negatywna interpretacje zachowan
rodzica (Bugental i in., 1999). W przypadku watpliwosci co do interpretacji
danej sytuacji wychowawczej, dziecko ma tendencje ttumaczy¢ zachowania
rodzica negatywnie (Bugental i in., 1970).

Jednym z podawanych przez Gurycka przykladéow odleglych skutkéw
bledow wychowawczych sg zaburzenia osobowosci. Waznym zrédtem wska-
zowek, na jakie cechy osobowosci moga wptywac btedne zachowania rodzi-
ca, s3 spostrzezenia psychoterapeutéw. Na przyklad rygoryzm rodzica bywa
uwazany za przyczyne warunkujaca powstawanie osobowosci obsesyjno-
-kompulsywnej (Millon, Davis, 2005). Surowy, karzacy rodzic, wymagajacy
ogromnej dyscypliny od dziecka, wywoluje w nim Ik, a réwnoczesnie uczy
dziecko, Ze mozna poradzi¢ sobie z lekiem poprzez kontrolowanie sytuacji
i stosowanie zachowan kompulsywnych, poprzez bycie perfekcyjnym. Agre-
sja z kolei jest wigzana z powstaniem osobowosci antyspotecznej (Millon,
Davis, 2005). Agresja niszczy uczuciowos¢. Dziecko, ktore czesto doswiadcza
agresji, uczy sie dystansowac od swoich przezy¢. Zauwazono, ze osoby o ry-
sach antyspolfecznych miaty duzy problem z przezywaniem uczué. BOl, ktory
zadawaly innym, stuzyl im do tego, zeby same co$ poczuly. Obojetnos¢ ro-
dzica wobec dziecka, moze by¢ przyczyng rozwoju osobowosci schizoidalnej,
wyalienowanej (Millon, Davis, 2005). Idealizacja i uleganie dziecku moga
z kolei przyczynia¢ si¢ do rozwoju zaburzen narcystycznych (Millon, Davis,
2005). Zastepowanie i wyreczanie dziecka moga powstrzymywac proces
wyodrebniania si¢ dziecka, doprowadzajac do rozwoju osobowosci zaleznej
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(Millon, Davis, 2005). Uwazamy, ze btad niekonsekwencji moze przyczyni¢
sie do utworzenia si¢ osobowosci typu borderline (osoby z takim typem
osobowosci majg trudnosci z utrzymaniem stabilnych relacji). Wydaje sie,
ze mieszanie btedow moze w doswiadczeniu dziecka wywolywaé chaos in-
formacyjny, co uniemozliwia uksztaltowanie si¢ stabilnej osobowosci.

Rzadko kiedy w literaturze pojawiajg sie prace dotyczace wynikéw ba-
dan nad hamowaniem aktywnosci dziecka”. Mozna przypuszczaé, ze ha-
mowanie aktywnosci dziecka moze przyczyniac si¢ do rozwoju osobowosci
paranoidalnej. Mechanizm takiego wptywu moglby wyglada¢ nastepujaco:
dziecko, ktéremu rodzic czesto czegos$ zakazuje, zabrania podejmowania
upragnionych aktywnosci, moze zaczg¢ odnosic si¢ do rodzica negatywnie
i w konsekwencji zaczg¢ traktowac go jako uzurpatora, ktéry czyni zamach
na jego wolnos¢. Dziecko moze tez ukrywa¢ przed rodzicem swoje wazne
sprawy przy rownoczesnym $ledzeniu otoczenia i staltym sprawdzeniu, czy
co$ mu przypadkiem nie zagraza. Oczywiscie jest to tylko hipoteza, ale na
podstawie intuicyjnych przestanek mozna przypuszczac, ze zwigzek pomie-
dzy hamowaniem aktywnosci dziecka a uksztalttowaniem si¢ u niego osobo-
wosci paranoidalnej jest prawdopodobny. Podsumowujgc, omawiane przez
Gurycka bledy wychowawcze bywajg traktowane przez innych naukowcow
jako mozliwe przyczyny zaburzen osobowosci.

Cennym zrodlem hipotez na temat zwigzkow pomiedzy stosowanymi
przez rodzicéw zachowaniami a cechami osobowosci pacjentow wydaja sie
prace psychoterapeutyczne. Mimo Ze sg to zazwyczaj analizy retrospekcyjne
(a wigc obcigzone btedem pamieci; zob. Jagodzinska, 2008), stanowig one
zrédlo niezwykle cennych obserwacji. Weryfikacja zwigzkéw btedu wycho-
wawczego z ksztaltowaniem sie réznych typoéw osobowosci wymaga analiz
longitudinalnych, niemniej jednak prace psychoterapeutyczne (szczegdlnie
te opisujgce przypadki dorostych pacjentéw) pozwalajg uzmystowic¢ sobie,
jak ksztaltowac sie moglo doswiadczenie dziecka, ktdre spotykato sie z agre-
sja, przemocs, zastepowaniem, hamowaniem lub innym bledem.

56 Wedlug Pattersona, Westa i Walla (2004) problem ten pojawit sie na $wiecie po 2000 roku,
kiedy to zaczeto obserwowac przypadki $mierci dzieci i 0s6b dorostych wywotane zamykaniem
ich, izolowaniem i wigzaniem. Przypadkom $mierci towarzyszyl czesto epizod psychotyczny,
a $mier¢ nastepowata w wyniku zawatu serca (réwniez u dzieci).W zwigzku z tymi epizodami
niektére formy hamowania zostaly uznane za przestepstwo, wywolywaty bowiem u dzieci tak
silny lek, Ze nie byly one w stanie poradzi¢ sobie z nim przy pomocy wlasnych mechanizméw
obronnych, w wyniku czego nastepowatl zgon. Medycyna do dzi$ nie umie wyjasnic tego zjawi-
ska. Wiadomo, Ze zgon nastepowal na skutek zatrzymania akgji serca i ze przed $miercig dzieci
mialy silne epizody psychotyczne, mialy goraczke, krzyczaly i probowaly sie wyrwac.
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Zty dobor celéw wychowawczych, nieadekwatny do aktualnego poziomu
rozwoju dziecka, sprawia, ze moze by¢ ono zmuszone do ttumienia wtasnych
potrzeb. To ttumienie powoduje, ze dziecko przestaje by¢ swiadome wla-
snych potrzeb, w wyniku czego ksztaltuje sie¢ w nim niespecyficzne napigcie.
Niespecyficzne napiecie jest wiec efektem braku swiadomosci wlasnych po-
trzeb, dziecko czuje potrzebe, ale przestaje by¢ swiadome jej zrodta. Mecha-
nizm ten prowadzi do uksztaltowania si¢ w dziecku ,ja” nierzeczywistego
(Janov, 1970, 1975). Jak podaje Grzesiuk (2005, s. 230):

»Do »ja« rzeczywistego nalezg prawdziwe potrzeby
i uczucia jednostki. »Ja« nierzeczywiste staje si¢ rodzajem
parawanu, ostong tych potrzeb. Stuzy ono zaspokajaniu
potrzeb rodzicéw. Gra toczaca si¢ miedzy rodzicami
a dzieckiem, prowadzaca do niezaspokajania jego potrzeb
pierwotnych, rodzi cierpienie. Dziecko nie moze by¢ tym,
kim jest, i rownoczes$nie czuc si¢ kochane”.

Nalezy oczywiscie zaznaczy¢, ze nie tylko bledy wychowawcze sg trak-
towane jako przyczyna zaburzen osobowosci. Istniejg na przyklad prace
swiadczgce o mozliwosci powstania zwigzkéw pomiedzy zaburzong wigzig
przywigzaniowa a oznakami rozwoju zaburzen osobowosci (Jozefik, 2010;
Porebiak, 2010; Senator, 2010). Jak podaje Senator (2010), u dzieci, kto-
rych rodzice stosowali agresje, zaobserwowano oznaki depresji, zachowan
niedostosowanych do sytuacji (np. reakcje agresywne na zaobserwowane
u innych os6b stany smutku). Dzieci te posiadaly tez negatywne i mato spoj-
ne reprezentacje siebie. Podobne skutki - jak podaje Senator - wystapity
u 0s6b, u ktdrych zaobserwowano zdezorganizowang wiez przywigzaniows.
Na podstawie tych doniesienn mozna wigc stwierdzi¢, ze istniejg dwa pre-
dyktory, ktére objasniajg pojawienie si¢ u dzieci zachowan $§wiadczacych
o zaburzeniu osobowosci - agresja oraz zdezorganizowana wiez. Jak pamie-
tamy, agresja jest jednym z wskazywanych przez Gurycka rodzajéw bledow
wychowawczych.

Mozna zastanawiac sie, czy te dwa predyktory w sposéb niezalezny od
siebie determinujg powstanie zaburzen osobowosci? Gdyby tak bylo, ozna-
czaloby to, ze by¢ moze i agresja, i zaburzona wiez sg addytywnymi przy-
czynami powstawania zaburzen osobowosci”. Przypuszczenie to jest jednak
watpliwe, bo az u 82 maltretowanych dzieci zdiagnozowano jednoczesnie

57 Przyczynowos¢ addytywna predyktoréw dla zmiennej zaleznej — zob. Nowak (2007).
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zdezorganizowang wiez. Pomimo ze wspolwystepowanie nie jest dowodem
przyczynowosci, to jednak podaje w watpliwos¢ przypuszczenie, ze wspol-
wystepujace zmienne sg ze sobg zupelnie niezwigzane. W zwigzku z tym
trzeba zada¢ sobie wazne pytanie o to, ktéry z tych dwoch predyktorow
zaburzenia osobowosci wystepuje wczesniej: wiez czy agresja? Wedtug Try-
jarskiej (2010) doswiadczenia mogg wplywac na wigz, a nawet zmienia¢
jej znak z ufnego na nieufny lub odwrotnie, w zaleznosci od tego, czy byly
one pozytywne, czy negatywne. Mozna wiec powiedzie¢, ze wigz zmienia
sie pod wplywem doswiadczenia. Skoro tak, to wynik méwiacy o tym, ze
obydwa predyktory objasniajg zaburzenia osobowosci, trzeba traktowac nie
jako addytywny wptyw dwdch niezaleznych wobec siebie predyktorow, lecz
jako wptyw dwoéch predyktoréw, ktore (co najmniej) sg ze sobg powigzane.

Dla pelnego wyjasnienia watpliwosci nalezaloby zadac jeszcze jedno
pytanie: czy te obydwa predyktory pozostaja ze sobg w zaleznosci przyczy-
nowo-skutkowej? Gdyby tak byto i gdyby$Smy uznali, Ze agresja wplywa na
rozwoj wiezi zdezorganizowanej, to wéwczas wiez przywigzaniowa stano-
wilaby zmienng posredniczgca w zwigzku agresji i rozwoju zaburzenia, za$
uzyskiwana w badaniach korelacja bylaby tylko pozorna”. W takiej sytuacji
mozna by uzna¢ za prawdziwy wniosek Senator (2010) stwierdzajacy, ze
»dezorganizacja przywigzaniowa stanowi gtéwny mechanizm prowadzacy
do pojawienia si¢ zaburzen u maltretowanych dzieci” (s. 45). We wspot-
czesnej nauce nie nalezy jednak wyciaga¢ wnioskéw na podstawie badan
korelacyjnych, gdy nie jest jasny zwigzek pomiedzy predyktorami.

W tym miejscu warto zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden problem. Zwig-
zek miedzy agresjg i ksztaltowaniem si¢ u dzieci negatywnych reprezentacji
siebie, przejawianiem zachowan niespojnych oraz oznak depresji wcale nie
musi by¢ pozorny. Agresja moze wrecz by¢ bezposrednia przyczyng tych
problemow, a sama zdezorganizowana wie¢z — jednym z elementéw zabu-
rzenia. Podstawe do sformutowania tego przypuszczenia stanowi fakt, ze
wiez powstaje w wyniku doswiadczenia przez dziecko sytuacji z rodzicem
(karmienia, ubierania itp.). Innymi stowy, sytuacje stanowig kontekst,
w ktéorym wytwarza si¢ wiez. Jednym z aspektow wiezi jest wewnetrzny
model roboczy, czyli dynamiczne reprezentacje dotyczace siebie i opiekuna
(Senator, 2010). Reprezentacje mozna z kolei potraktowa¢ jako elementy
tendencji umystowych, ktore z kolei sg sktadowymi schematéw osobowo-
$ci (Mellibruda, 2010). Idac tym tropem, wiez przywigzaniowa wydaje si¢
sama w sobie elementem osobowosci dziecka (nieuksztaltowanej jeszcze, co

58 O zalezno$ciach pozornych i zwigzkach przyczynowo-skutkowych pisze Nowak (2007).
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prawda, w pelni). Musi zatem by¢ bardzo silnym predyktorem przysztych
cech dziecka.

Zauwazmy, ze o tym, w ktorym kierunku przebiegnie rozwdj osobowosci
dziecka, trudno jest wnioskowa¢ na podstawie samej wiezi. Wiez zdezor-
ganizowana zwigzana jest bowiem zaréwno z przezywaniem depresji, jak
i z osobowoscig aspoleczng, borderline (Senator, 2010). Wedtug innych
autordw zaburzenie wiezi determinuje osobowo$¢ narcystyczng (Porebiak,
2010) czy anoreksje i bulimie (Jozefik, 2010). Trudnosci w okresleniu, jakie
zaburzenia determinowane sg przez jako$¢ przywigzania, moga wynikac ze
stabego zréznicowania wigzi u matych dzieci.

Tworzenie sie¢ wiezi zalezy od réznych sytuacji zyciowych (Tryjarska,
2010). Wiadomo tez, ze ksztalt wiezi rodzica z dzieckiem ulega zmianom
w czasie. Na przyklad istniejg niezbite dowody empiryczne §wiadczace
o tym, ze wi¢z dziecka w opiekunem (matka) ostabia swg site (intensywnos¢)
w czasie trwania zycia. Badania, o ktérych mowa zostaly przeprowadzone
w National Institute of Child Health and Human Development na prébie
1127 dzieci w wieku 6, 8,9, 10 i 11 lat. Dokonano szesciu powtarzanych po-
miaréw. Celem tych badan byta odpowiedz na pytanie, w jaki sposob relacja
dziecka z rodzicem wplywa na niepozadane zachowania mlodziezy. Badania
obcigzone byly jednak pewnym btedem poniewaz, jak podajg autorzy, ,,one
of the many reasons for the lack of perfect predictive validity of parent-child
relationships is that these relationships change over time” [,,jednym z wielu
powodow braku doskonalej trafnosci predykcyjnej byt fakt, ze relacja ro-
dzic-dziecko ulega zmianom w czasie”, ttum. A.S.] (Preacher i in., 2008, s.
22). Nalezy zauwazy¢, ze wyniki $wiadczgce o zmianach w czasie wigzi z ro-
dzicem stawiajg pod duzym znakiem zapytania przewidywania, ze charakter
wiezi z partnerem w zyciu doroslym powiela charakter wiezi z rodzicem
- z ktorego bowiem okresu zycia dziecka mialaby ta wiez by¢ odtwarzana?

Przejdzmy do omoéwienia kolejnego problemu. Same analizy z wykorzy-
staniem trajektorii krzywych (jezeli nie towarzyszy im budowanie modeli
strukturalnych) w niewielkim tylko stopniu objasniajg przyczyny spadku
krzywej. Mozna wigc tylko domniemywac, dlaczego jakas krzywa opada.
Przykladem tego rodzaju rozumowania mogg by¢ wnioski pltynace z badan
podtuznych nad rozwojem kompetencji dzieci (Strelau, 2002). Wyniki tych
badan swiadczg o tym, ze dzieci o duzej aktywnosci charakteryzuja sie gor-
szymi kompetencjami spolecznymi, gdy osiagaja wiek dojrzaly. Nie tltumacza
one jednak, dlaczego tak si¢ dzieje. Gdyby uwzgledni¢ sugestie Guryckiej
oraz prezentowane tutaj przyklady, za przyczyny pogorszenia kompetencji
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spotecznych w dorostym zyciu moglyby by¢ uznane popelniane wobec tych
dzieci btedy wychowawcze.

Badania dotyczace zwigzku btednych (w ujeciu Guryckiej) zachowan ro-
dzicielskich ze skutkami dla rozwoju osobowosci dzieci pokazuja, Ze agresja
i surowe traktowanie dziecka sprzyjaja rozwojowi zachowan niespdjnych
oraz przesyconych agresja wobec innych, a takze prowadzg do stanéw depre-
syjnych (Senator, 2010). Silne wigzanie dziecka ze soba przez rodzicéw oraz
nadopiekunczo$¢ mogg natomiast przyczynia¢ si¢ do rozwoju schizofrenii
(Chrzastowski, 2010, s.129).

Warto podkresli¢, ze rozumienia btedu zaproponowane przez O’Leary
(1995) i Gurycka (1990, 2008) maja wspdolny mianownik. Poglady obu ba-
daczek rdznig si¢ jednak od siebie pod jednym wzgledem: O’Leary nieefek-
tywno$¢ metody wychowawczej odnosi gtéwnie do umiejetnosci wplynie-
cia na dorazne zachowanie dziecka, a Gurycka swg perspektywe badawcza
poszerza o negatywny wplyw btedu na rozwoj osobowosci dziecka, piszac
o skutkach bliskich i odlegtych btedéw wychowawczych oraz zwracajac uwa-
ge na generalizacje doswiadczenia dziecka.



PRzvsz£0$¢ BADAN NAD BtEDAMI WYCHOWAWCZYMI

Przyszte badania nad zagadnieniem bledu wychowawczego powinny skupié
sie na weryfikowaniu zwigzkow pomiedzy wskazanymi przez Gurycka repre-
zentacjami dziecka w umysle rodzica i bledami wychowawczymi. W ciagu
ostatnich kilku lat udato si¢ przeprowadzi¢ badania, ktérych wyniki pozwo-
lity na zweryfikowanie trzech zwigzkéw. Biatecka (2010) donosi, ze zwigzek
miedzy reprezentacjg dziecka w umysle rodzica (ujmujacg dziecko jako mato
wazne i obcigzajace funkcjonowanie rodzica) a popetnianym bledem obojet-
nosci wynosi r = 0,66 (p < 0,01). Tym samym reprezentacja ta objasnia 43%
zmiennosci postawy obojetnej wobec dziecka (Biatecka, 2010). Z kolei Jasik
(2011) przytacza wyniki dotyczgce analizy btedu eksponowania siebie przez
rodzica - zwigzek reprezentacji dziecka jako stabszego przy rownoczesnym
spostrzeganiu siebie przez rodzica jako osoby szczegdlnie waznej wyniost
r=0,41 (p < 0,01). Zmienna reprezentacji objasniata 17% zmienno$ci eks-
ponowania siebie przez rodzica w relacji z dzieckiem. Trzecim zwigzkiem,
ktérego zweryfikowanie wskazywane bylo jako wazne zadanie badawcze na
przyszlosc, jest zwigzek pomiedzy reprezentacja dziecka i jego zadan (jako
mniej waznych od zadan rodzica) i zmienng hamowania aktywnosci dziec-
ka. Zwigzek ten okazal sie silny — wynosit p = 0,80 (p < 0,001) i objasnial az
64% wariancji zmiennej hamowania aktywnosci dziecka.

Przyszle projekty badawcze powinny rowniez skupi¢ si¢ na doswiadcze-
niu dziecka w sytuacji bledu wychowawczego. Jest to zagadnienie relatywnie
stabo opisane w literaturze psychologicznej, bedace czesto taczone z nurtem
badan nad pamigcig (Dweck, 2000; Howe, 2000). Ten problem badawczy stat
sie jednak tematem kilku opiséw teoretycznych. Wydaje sig, ze szczegdlnie
duzo wnoszg tu opisy dos§wiadczenia autorstwa Greenberga (ujecie psycho-
terapeutyczne) oraz Guryckiej. Greenberg (2002) wylonil cztery elementy,
ktdre sktadajg si¢ na strukture doswiadczenia: emocje, aktywnos¢ umysto-
wa, zachowanie i kontakt relacyjny. Gurycka w swoim zespole badawczym
podjeta ten temat 20 lat wczesniej (Gurycka i in., 1985). Wedlug polskich
uczonych struktura doswiadczenia jest bardzo podobna do tej opisanej przez
Greenberga, w szczegélnosci sklada sie z podobnych elementéw. Polscy
uczeni okreslili rowniez na poziomie teoretycznym, jakie istniejg zaleznosci
pomiedzy elementami tej struktury.
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We wspominanej powyzej pracy (Gurycka i in., 1985) samo doswiadcze-
nie ujmowane jest jako informacja: opisujaca, warto$ciujgca i programujaca.
Ten ,,informacyjny” element doswiadczenia Greenberg (2005) okreslal jako
aktywnos¢ umystows, nie charakteryzujac go jednak w sposdb szczegotowy.
W innych publikacjach (np. Howe, 2000) aktywnos$¢ umystowa zachodzaca
w toku nabywania doswiadczenia traktuje si¢ jako zagadnienie zwigzane
Z pamiecia.

W pracy Guryckiej i in. (1985) mozna spotka¢ podzial pozyskiwanych
informacji na temat zdarzen minionych na trzy kategorie: 1) informacje
opisujgce zjawisko (,,co si¢ wydarzylo?”, , kto bral udziat w zdarzeniu?” itp.),
2) informacje wartos$ciujace (,,czy dane doswiadczenie bylo dobre, czy nie?”)
oraz 3) informacje ostatecznie programujace (,,co powinno zosta¢ zrobione
w przyszlosci?”). Na przyklad z doswiadczenia kontaktu z psem dziecko
moze zachowac¢ nastepujace informacje: pies jest duzy i warczy (informacja
opisowa), jest grozny (informacja wartosciujaca) i nalezy go unikac (infor-
macja programujaca).

Zastanowmy sie, w jaki sposob powstaje doswiadczenie? Wedtug polskich
uczonych (Gurycka i in., 1985) ma ono swoje korzenie w aktywno$ci emo-
cjonalnej oraz aktywnosci ogélnej. Im wieksze zaangazowanie w sytuacje
(aktywno$¢) oraz im mocniejsze pobudzenie emocjonalne, tym silniejsze
i mocniej utrwalone doswiadczenie. Efektem doswiadczenia jest zachowa-
nie. W wyniku uksztaltowania si¢ pewnej informacji programujgcej, czlo-
wiek w okreslony sposdb reaguje, zachowuje sie.

W przedstawionym ujeciu doswiadczenie (d) jest wiec funkcja emocji
(e) i aktywnosci (a) (d = f[e,a]), a jego efektem jest zachowanie. Nalezy za-
uwazy¢, ze doswiadczenie ma w rozumieniu Guryckiej charakter nie tylko
strukturalny, ale rowniez funkcyjny, przyczynowo-skutkowy.

Obydwie koncepcje (Greenberga i Guryckiej) spojnie pokazujg pewne
wspolne elementy sklfadowe doswiadczenia ludzkiego, takie jak emocje, za-
chowanie czy aktywnos¢. Obydwie traktujg aktywnos¢ umystows jako waz-
ny element dos§wiadczenia, cho¢ réznie te aktywnos¢ opisujg. Oba podejscia
podkreslajg rowniez podobne aspekty teoretyczne, ktére nalezy bra¢ pod
uwage podczas prowadzenia badan nad do$wiadczeniem czlowieka.

Ze wzgledu na bardzo ubogg wiedze dotyczgca struktury doswiadczenia
u dzieci oraz czeste ograniczanie rozumienia doswiadczenia dziecka jedynie
do aspektéw pamieciowych (por. Howe, 2000), trudno jest skonstruowaé
wystandaryzowane narzedzia psychologiczne, przy pomocy ktérych moz-
liwe bytoby analizowanie tego doswiadczenia. Niepelna wiedza na temat
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struktury tego zjawiska czyni niezmiernie trudnym (cho¢ nie niemozliwym)
skonstruowanie technik badawczych, ktére umozliwityby analizowanie do-
$wiadczen dzieci.

Préba konstrukgji takich narzedzi, mimo ograniczonej wiedzy na temat
dziecigcego doswiadczenia, implikowa¢ moze wiele bledéw polegajacych
na omijaniu tych waznych aspektow dzieciecego doswiadczenia, ktére na
poziomie teoretycznym nie zostaly wziete pod uwage (ktérych na poziomie
teoretycznym nie przewidziano). Zjawisko doswiadczenia stanowi zatem
wazne pole przysztych badan eksploracyjnych. Przeprowadzenie takich
badan w przyszlosci stanie si¢ mozliwe dzigki wykorzystaniu technik jako-
sciowych. Dwie techniki mogg mie¢ szczegélne zastosowanie w badaniu do-
$wiadczenia: a) strategia Rekonstrukeji Transformacji Procesu (opracowana
przez Rzechowska, 2004, 2011), oraz b) metoda Testu Dystansu Semantycz-
nego, tzw. ,,Stolu” (Bartczak, Bokus, 2016), ktory wykorzystuje metafory -
o ktorych Gurycka pisala, ze sg ,jezykiem doswiadczenia” (Gurycka, 1994).

Strategia badania procesu pozwala zebra¢ wywiad od dziecka na temat
jego samopoczucia w pewnej (np. projektowanej w badaniu) sytuacji. Pyta-
nia badawcze mogg dotyczy¢ wylonionych na poziomie teoretycznym aspek-
tow doswiadczenia, np. dotyczacych emocji (,,jak si¢ czules?”), pozyskanych
informacji (,,co o tym sgdzisz?”, ,,co zrobisz w przysztosci?”) itp. Odpowiedzi
dzieci sg nastepnie klasyfikowane do réznych kategorii (np. emocje vs. infor-
macje). Wszystkie pozyskane kategorie i ich wartosci jakosciowe zapisane
zostaja w macierzy danych kategorialnych lub jakosciowych. Po opracowa-
niu macierzy danych w strategii badania procesu wykorzystany zostaje algo-
rytm matematyczny, zwany algorytmem Quinlana, ktéry umozliwia skon-
struowanie drzewa decyzyjnego. Metoda ta zakorzeniona jest w metodach
przeszukiwania zbioréw danych przy pomocy algorytméw matematycznych
w celu wykrycia struktur zawartych w tych zbiorach - struktur, ktérych nie
wida¢ lub ktérych istnienia badacz nie jest Swiadom (Nisbet i in., 2009).
Wykorzystanie tej metody umozliwia wiec odkrycie i opisanie struktury
doswiadczenia dzieci. Mocng strong tej metody jest zwlaszcza specyfika
wykorzystanego algorytmu Quinlana, a takze sposob pozyskiwania danych.

Do analizy struktury doswiadczenia mozna zastosowac¢ rowniez inng me-
tode jakosciowa, np. analize narracji. Jedna z odmian metody narracyjnej
(opisana przez Franzosi, 2010) pozwala nie tylko wykry¢ elementy skla-
dowe doswiadczenia, ale rowniez okresli¢ zwigzki pomiedzy strukturami.
Podobnie jak strategia Rzechowskiej, rdwniez ta metoda opiera si¢ na okre-
$leniu matematycznych zwigzkéw pomiedzy elementami danej struktury.
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W przyszlych badaniach nad zagadnieniem bledu wychowawczego nale-
zaloby tez podjac sie rozstrzygniecia, czy opisane przez Gurycka sytuacje
rzeczywiscie powinno sie traktowac jako bledne. Za wazne kryterium trzeba
potraktowa¢ opisywane przez Gurycka (1990) wskazniki wystgpienia btedu:
spadek roli podmiotowej dziecka, wzrost reaktancji wobec rodzica, spadek
pozytywnych emocji oraz zaburzong relacje z rodzicem. Weryfikacji tej moz-
na by dokona¢ poprzez szacowanie prawdopodobienstwa wystgpienia btedu
wychowawczego przy pomocy zbioréw rozmytych.

Waznym elementem przysztych badan bedzie tez ustalanie zwigzkéw
bledéw wychowawczych z rozwojem okreslonych cech osobowosci. Wydaje
sie, ze przyszle analizy procesu wychowawczego powinny skupiac sie¢ na
mozliwosci weryfikowania tych powigzan w badaniach longitudinalnych,
przy czym na poszczegolnych etapach analizy powinny by¢ konstruowa-
ne modele, ktdre zostang nastepnie zweryfikowane przy pomocy réwnan
strukturalnych.

Nalezy zauwazy¢, ze Gurycka, opisujac btad wychowawczy, nawigzywata
do dlugiej tradycji nauk o wychowaniu, w ktérych biad byt utozsamiany
z sytuacjg stresowq. Blad z sytuacja stresowg wigzal rowniez Korczak. Jak
podaje Gurycka (2002, s. 113): ,,Korczak réwniez ostrzega wychowawce:
»W tym zagubieniu latwo mozesz si¢ sta¢ tyranem, gdy nie zdajesz sobie
sprawy z tego, ze gdy dzialasz w trudnych sytuacjach, mozesz zrobi¢ btad,
nieodwracalny blagd«”. To wlasnie zwigzek pomiedzy trudnoscig wychowaw-
cz3 a bledem wychowawczym byt gtowng teza weryfikowang w tej pracy.
Zwracajac uwage na istotng role aktywnosci dla rozwoju dziecka i klasyfi-
kujgc hamowanie tej aktywnosci jako btad wychowawczy, Gurycka nie tylko
nawigzywatla do koncepcji Tomaszewskiego czy Szumana, ale rowniez do
pogladow wielkich pedagogow, takich jak $w. Jan Bosko, bl. Bronistaw Mar-
kiewicz, Maria Montessori czy Janusz Korczak (warto jednak zauwazy¢, ze
Gurycka sama przyznala, ze malo korzystata z dorobku innych, kierujac si¢
w duzym stopniu wlasng intuicja). Wszyscy ci ludzie przywigzywali ogrom-
ng wage do podmiotowosci dziecka i doniostego znaczenia aktywnosci dla
jego prawidlowego rozwoju (Gurycka, 2002; Lobocki, 2008; Markiewicz,
1911).

Nalezy podkresli¢, ze badania nad powstawaniem btedow wychowaw-
czych maja tez swoje praktyczne implikacje, na przykltad moga przyczy-
nia¢ si¢ do tworzenia metod prewencyjnych. Wydaje si¢, ze negatywnym
skutkiem nieprowadzenia badan nad tg tematyka jest brak mozliwosci
réznicowania skutkdéw bledéw wychowawczych. Moze to doprowadzi¢ do
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przyjmowania przez badaczy i wychowawcow stanowisk skrajnych - z jed-
nej strony do odrzucania mozliwosci istnienia bledéw i ich ewentualnych
negatywnych skutkow, a z drugiej strony — do obwarowywania artykutami
prawnymi kazdego zachowania rodzica, krepujac zupelnie jego swobode
w relacji z dzieckiem. Jednym slowem czynienie z btedu wychowawczego
tematu tabu moze przyczyni¢ si¢ do absurdalnego polaryzowania stanowisk
na jego temat. Nalezy wiec oddramatyzowac to zjawisko i powiedzie¢ jedno:
blad wychowawczy to nie przestepstwo (Gurycka, 1990). Oczywiscie istnieja
zachowania, ktore mogg zle wptywac na rozwdj dziecka i ktore, jako takie, sg
bledne wychowawczo. Nazywanie ich bledami jest uzasadnione, poniewaz
sg podstawy, by sadzi¢, ze wywieraja one negatywny wplyw na dziecigcy
rozwdj. Typologie i klasyfikacje stanowig wazny element nauki. Podobnie jak
klasyfikowane sg typy osobowosci (zdrowe vs. zaburzone), psychologia wy-
chowawcza réwniez dokonuje klasyfikacji, odnoszac sie¢ do pewnych norm.
W szczegdlnosci jako btedne klasyfikuje te pule zachowan rodzicielskich, co
do ktorych istnieje duze prawdopodobienstwo, ze przyniosa one zle skutki
dla rozwoju dziecka.

Wyniki uzyskane w toku zaprezentowanych w niniejszej pracy analiz
pokazuja, ze doswiadczenie stresu bardzo przyczyniac si¢ moze do po-
wstania bledu. Jest to jeden z najwazniejszych wynikéw przeprowadzonych
badan choc¢by z tego wzgledu, zZe wynik ten ma réwniez duze znaczenie
praktyczne. Wiedza o tym mechanizmie moze na przyktad poméc rodzi-
com uswiadomic sobie, Ze ich wewnetrzne doswiadczenia odbijajg si¢ na
relacji z dzieckiem. Mozna uczy¢ rodzicéw odpowiedniego doboru celow
wychowawczych, ktére powinny by¢ formulowane na podstawie wiedzy na
temat mozliwos$ci dziecka na danym etapie rozwoju. Pozwoli to na uniknie-
cie wywierania nadmiernej presji na dziecko. Wiedza z zakresu psychologii
rozwojowej (w szczegoélnosci wskazowki co do doboru odpowiednich celow
wychowawczych dostosowanych do mozliwosci rozwojowych dziecka) moze
wszak by¢ najwiekszym przyjacielem i rodzicow, i systemu szkolnego. Jak juz
podkreslano, doboér celéw i zadan stawianych dziecku musi by¢ odpowiedni
do jego mozliwosci. Ciagglym wyzwaniem dla psychologii rozwojowej jest
planowanie i przeprowadzanie takich badan, ktére pozwalajg udziela¢ od-
powiedzi na bardzo szczegétowe pytania dotyczace mozliwosci realizowania
przez dzieci wyzwan stawianych im przez szkote czy rodzing - szczegdlnie
w dobie tylu reform w o$wiacie.

Nauka nie separuje si¢ od trendéw spotecznych. W Unii Europejskiej ist-
nieje obecnie bardzo duzy nacisk na rozwdj szkolnictwa. Wczesne posytanie
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dzieci do szkoly stawia je przed wyzwaniami, ktérym trzeba sprostac. Wie-
dza z zakresu psychologii réznic temperamentalnych i psychologii rozwo-
jowej moze pomdc w zindywidualizowanym traktowaniu dziecka, moze tez
dostarczy¢ wskazowek na temat poprawnego formutowania celéw wycho-
wawczych, posiadanych reprezentacji dziecka oraz sposobu odpowiednie-
go reagowania w sytuacji trudnosci wychowawczej. Przede wszystkim nie
chodzi o méwienie rodzicom, jak majg wychowywac¢ dziecko, lecz o pomoc
w uswiadomieniu im tego, jak zachowuja sie wobec dziecka. Moze to zapo-
biec btedom wychowawczym, ktérych popelniania rodzice czasem moga
zupelnie nie by¢ swiadomi.

Podsumowujac, nalezy stwierdzi¢, ze koncepcja bledu wychowawczego,
uksztaltowana w wyniku eksperymentéw prowadzonych pod kierownic-
twem prof. Antoniny Guryckiej przez studentéw Wydziatu Psychologii UW,
przetrwala weryfikacje empiryczng. Jednoznacznie $wiadczg o tym wyniki
badan zaprezentowane na tamach niniejszej pracy.
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STRESZCZENIE

Celem badan przedstawionych w niniejszej publikacji byta konstrukcja i we-
ryfikacja modelu dla zjawiska popelniania bledu hamowania aktywnosci
dziecka. W pracy korzystano z zaproponowanej przez Antonin¢ Gurycka
(1990) koncepcji bledu w wychowaniu, a takze wykorzystano zapropono-
wane przez te autorke relacje pomiedzy cechami mogacymi warunkowaé
popelnianie przez rodzica bledu hamowania aktywnosci dziecka.

W swojej koncepcji Gurycka (1990) wymienia szereg konstruktow,
ktére implikujg powstawanie btedu wychowawczego oraz warunkujg jego
doswiadczanie przez dziecko. Zmienne, ktére implikujg powstawanie ble-
du, to a) rozbiezno$¢ pomiedzy stanem aktualnym dziecka a cechami oso-
bowosci, ktdre rodzic chce, aby dziecko rozwinelo (cel wychowawczy), b)
doswiadczanie przez rodzica trudnosci w sytuacji wychowawczej, c) repre-
zentacja dziecka w umysle rodzica oraz d) reakcja na stres, tzw. tor zmian
specyficznych.

Rozbiezno$¢ determinuje doswiadczanie trudnosci przez rodzica, nato-
miast samo doswiadczanie trudnos$ci warunkuje u rodzica powstawanie spe-
cyficznej reprezentacji dziecka i jego zadan. W konsekwencji ta reprezenta-
cja - poprzez zwalczanie stresu lub obrone przed stresem - prowadzi¢ moze
do niekorzystnych dla rozwoju dziecka zachowan rodzica, polegajacych na
hamowaniu dziecigcej aktywnosci. W konsekwencji hamowanie implikowa¢
moze skutki negatywne dla rozwoju dziecka.

Proponowany przez Gurycka model uzupeiniono o trzy dodatkowe
zmienne mogace pozostawaé w zwiazku z proponowang przez autorke
strukturg: a) brak kontroli rodzicielskiej, b) dyrektywnos¢ agresywng oraz
¢) spadek poczucia kompetencji u dziecka. Réwnocze$nie wprowadzono
do analizy cechy temperamentu dziecka w celu sprawdzenia, czy mogg one
pelni¢ role moderujaca zwigzek pomiedzy rozbieznoscig a doswiadczana
przez rodzica trudnoscig w sytuacji wychowawczej, a takze zwigzek pomie-
dzy hamowaniem aktywnosci dziecka a spadkiem poczucia kompetencji
u dziecka w hamowanych sferach.

Zmienne opisane przez Gurycka zostaly zoperacjonalizowane przez
Szymanska. Do pomiaru cech temperamentu dziecka wykorzystano skale
DOTS-R (Sliwinska i in., 1995).

Dla zweryfikowania zalezno$ci prezentowanych w modelu zastosowany
zostal jednopoziomowy model réwnan strukturalnych SEM, ktérego pod-
stawg jest sie¢ powigzan wyjasnianych zmiennych latentnych (Aranowska,
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1996, 2005; Bartholomew i in., 2008). W celu sprawdzenia moderujacej roli
temperamentu dziecka zbudowany zostat hierarchiczny model regresji, kto-
ry daje mozliwo$¢ przeprowadzenia analiz ze wzgledu na réznice miedzy-
grupowe oraz mozliwos¢ kontroli efektow interakeji zmiennych z poziomu
nadrzednego modelu ze zmiennymi z poziomu podstawowego (individual;
Batholomew i in. 2008; Heck, Thomas, 2009, 2010). W celu okreslenia, czy
poza wskazang przez Guryckg presjg i reprezentacjg dziecka w umysle ro-
dzica istniejg zmienne, ktére objasnialyby hamowanie aktywnosci dziecka
przez rodzica, wykorzystano technike algorytmu matematycznego drzewa
klasyfikacji i regresji (classification and regression tree [C&RT]). Techni-
ke te wykorzystano réwniez do analizy obieranych przez rodzicéw celow
wychowawczych.

Uzyskane wyniki wskazujg na dobre dopasowanie modeli teoretycznych
do danych empirycznych. Rozbiezno$¢ determinuje doswiadczanie przez
rodzica trudnosci wychowawczych. Doswiadczanie trudnosci zwigzane
jest z ksztaltowaniem reprezentacji dziecka w umysle rodzica. Reprezen-
tacja dziecka zwigzana jest z przyjmowaniem reakcji obrony przed stresem
i stosowaniem przez rodzica presji wobec dziecka, a takze z hamowaniem
aktywnosci dziecka. Stosowanie przez rodzica presji wobec dziecka zwigzane
jest z hamowaniem aktywnosci dziecka. Wszystkie wymienione zwigzki sg
umiarkowane i wysokie. Przyjmowanie przez rodzica reakcji obrony przed
stresem zwigzane jest z brakiem kontroli rodzicielskiej (zwigzek jest jednak
bardzo niski). Reprezentacja dziecka zwigzana jest ze stosowaniem przez
rodzica dyrektywnosci agresywnej wobec dziecka (zwigzek umiarkowany).
Jedyng zmienng temperamentalng dla zwigzku rozbieznosci i doswiadczanej
przez rodzica trudnosci jest plastycznos$¢ temperamentalna dziecka. Wyniki
uzyskane na podstawie obliczen wykonanych z wykorzystaniem algorytmow
matematycznych ujawnily réznice w doswiadczaniu trudnosci przez rodzica
ze wzgledu na dobdr celéw wychowawczych. Wyniki badan jednoznacznie
podtrzymuja stuszno$¢ koncepcji Guryckiej.



ANEKS

STOSOWANE NARZEDZIA BADAWCZE

Zatacznik A

Szanowni Panstwo,

Zapraszam Panstwa do wziecia udzialu w badaniach, kétrych celem jest
poszerzenie wiedzy na temat czynnikow przyczyniajgcych sie do powsta-
wania sytuacji trudnych w wychowaniu. Badania zostaly zorganizowane
tak, aby zapewni¢ Panistwu anonimowos¢. Odbywajg si¢ drogg internetows.
Zalezy nam na tym, aby Panstwa odpowiedzi byly maksymalnie szczere,
gdyz ma to wplyw na wyniki testow. Testy dostepne sg na stronie www.plat-
formatestow.pl. Znajda tam Panstwo wszystkie potrzebne instrukcje. Pragne
z gory podzigkowac osobom, ktoére zdecydujg si¢ wzig¢ udzial w badaniu.

/imie i nazwisko osoby przeprowadzajacej badanie/
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Zatacznik B

Skala rozbieznosci (Szymanska)

INSTRUKCJA
Prosze wymieni¢ trzy cechy, ktére sg dla Pani/Pana jako rodzica
szczegdlnie wazne i przyklada Pani/Pan wysitek, aby dziecko te cechy
rozwineto.

Cecha pierwsza: ......cccceevueecerisuennne (nazwa cechy)

Ocen waznos¢ tej cechy dla Ciebie jako rodzica, w jakim stopniu chcial-
bys, aby Twoje dziecko takie byto?

-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) zdecydowanie nie takie (7) zdecydowanie takie

Ocen, w jakim stopniu (wpisz imi¢ dziecka) posiada dang ceche.

-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) zdecydowanie nie posiada (7) zdecydowanie posiada

Cecha druga: .......ccoeueeuevucnnecnnen. (nazwa cechy)

Ocen waznos¢ tej cechy dla Ciebie jako rodzica, w jakim stopniu chcial-
bys, aby Twoje dziecko takie byto?

-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) zdecydowanie nie takie (7) zdecydowanie takie

Ocen, w jakim stopniu (wpisz imi¢ dziecka) posiada dang ceche.

-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) zdecydowanie nie posiada (7) zdecydowanie posiada

Cecha trzecia: ....ccoeeeeuveeeeeeeecennne (nazwa cechy)
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Ocen wazno$¢ tej cechy dla Ciebie jako rodzica, w jakim stopniu chcial-
bys, aby Twoje dziecko takie byto?

-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) zdecydowanie nie takie (7) zdecydowanie takie

Ocen, w jakim stopniu (wpisz imi¢ dziecka) posiada dang ceche.
-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) zdecydowanie nie posiada (7) zdecydowanie posiada
Prosze wymieni¢ trzy cechy, ktorych Pani/Pan nie ceni i przyklada
Pani/Pan wysilek, aby dziecko ich nie rozwing¢lo.

Cecha pierwsza: ......cceceevueeeersruennne (nazwa cechy)

Ocen wazno$¢ tej cechy dla Ciebie jako rodzica, w jakim stopniu chcial-
bys, aby Twoje dziecko takie byto?

-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) zdecydowanie nie takie (7) zdecydowanie takie

Ocen, w jakim stopniu (wpisz imi¢ dziecka) posiada dang ceche.

-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) zdecydowanie nie posiada (7) zdecydowanie posiada

Cecha druga: ........coeueeuevucvneennen. (nazwa cechy)

Ocen wazno$¢ tej cechy dla Ciebie jako rodzica, w jakim stopniu chcial-
bys, aby Twoje dziecko takie byto?

-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) zdecydowanie nie takie (7) zdecydowanie takie

Ocen, w jakim stopniu (wpisz imi¢ dziecka) posiada dang ceche.
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-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) zdecydowanie nie posiada (7) zdecydowanie posiada

Cecha trzecia: .....coeeeveeeeeeeeeeennnne (nazwa cechy)

Ocen wazno$¢ tej cechy dla Ciebie jako rodzica, w jakim stopniu chcial-
bys, aby Twoje dziecko takie byto?

-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) zdecydowanie nie takie (7) zdecydowanie takie

Ocen, w jakim stopniu (wpisz imi¢ dziecka) posiada dang ceche.

-7-6-5-4-3-2-101234567
(-7) zdecydowanie nie posiada (7) zdecydowanie posiada
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Zatacznik C

Skala doswiadczanej trudnosci wychowawczej (Szymanska)
Prosze ustosunkowac sie do ponizszych twierdzen:

trl Mam z moim dzieckiem sporo trudnosci wychowawczych.

012345678910
(0) Nigdy (1) Niestychanie rzadko (10) Ustawicznie (zawsze)

tr2 Odnosze wrazenie, Ze wychowanie mojego dziecka to ciggla walka.
tr3 Odczuwam trudnosci wychowawcze zwigzane z moim dzieckiem.

tr4 Ustawicznie jestem zdenerwowana/y z powodu konfliktéw z dzieckiem.

tr5 Doswiadczam czesto bezsilnosci w trakcie kontaktu z dzieckiem.
tr6 Z powodu zachowania dziecka jestem stale zagniewanal/y.

tr7 Nie daje sobie rady z moim dzieckiem.

tr8 Odczuwam duzo leku w kontakcie z dzieckiem.
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Zatacznik D

Skala reprezentacji dziecka (u rodzica) (Szymanska)
Prosze ustosunkowac sie do ponizszych twierdzen

rl Moje dziecko zajmuje si¢ rzeczami niepotrzebnymi.

012345678910
(0) Nigdy (1) Niestychanie rzadko (10) Ustawicznie (zawsze)

r2 Moje dziecko marnuje bardzo duzo czasu na rzeczy btahe i malo wazne.
r3 Moje zadania s3 wazniejsze niz zadania dziecka.

r4 Aktywnos$¢ mojego dziecka jest mato wartosciowa.

r5 Moje cele sg wazniejsze niz cele dziecka.

r6 Moja aktywnos¢ jest wazniejsza niz aktywnos¢ dziecka.

r7 Moje pomysty sg lepsze od pomystéw dziecka.

r8 Moje potrzeby sg wazniejsze niz potrzeby dziecka.
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Zatacznik E

Skala reakcji na stres (Szymanska)

Prosze ustosunkowac sie do ponizszych twierdzen:

s1 Szukam rozwigzania w trudnych sytuacjach dotyczacych mnie i dziecka.

012345678910
(0) Nigdy (1) Niestychanie rzadko (10) Ustawicznie (zawsze)

s2 Radze sobie z wychowaniem mojego dziecka (nawet gdy jest mi cigzko).

s3 Jak co$ idzie nie tak w relacji z dzieckiem to wiem, ze i tak w koncu
znajde rozwigzanie.

s4 Nie zrazam si¢ przeciwnosciami w wychowaniu mojego dziecka, umiem
obejrzec je z dystansu.

s5 Jak mam trudnosci w wychowaniu dziecka - to szukam wsparcia
specjalisty.

s6 Siegam po rdzne konsultacje, jak nie wiem, jak pokierowa¢ wychowa-
niem dziecka.

s7 Radze sobie z trudno$ciami z dzieckiem przez stosowanie presji.

s8 Gdy sg problemy z dzieckiem, stosuje przymus.

89 Gdy mam trudnosci z dzieckiem, wymuszam na nim podporzadkowanie.

s10 Mam dosy¢ wychowywania mojego dziecka.

s11 Gdy jest trudno i nie moge dogadac sie¢ z dzieckiem — wycofuje sie.

s12 Gdy trace sity do radzenia sobie z dzieckiem - wtedy unikam kontaktu
Z nim.

s13 Gdy pojawiajg si¢ trudnosci w relacji z dzieckiem, nie walcze (zrazam
sie).

s14 Trudnosci, ktorych doswiadczam w relacji z dzieckiem, bardzo utrud-
niajg mi kontakt z nim.

s15 Schodze mojemu dziecku z drogi, nie konfrontuje si¢ z nim.
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Zatacznik F
Skala hamowania aktywnosci dziecka (Szymanska)

SKALA HAMOWANIA
Prosze ustosunkowac sie do ponizszych twierdzen:

h1 Ograniczam spotkania mojego dziecka z rowiesnikami.

012345678910
(0) Nigdy (1) Niestychanie rzadko (10) Ustawicznie (zawsze)

h2 Nie pozwalam dziecku pozycza¢ zabawek innym dzieciom.

h3 Krytycznie wypowiadam si¢ przy dziecku o jego przyjaciofach, kolegach.

h4 Odsuwam sig, gdy dziecko chce si¢ do mnie przytulac.

h5 Gdy dziecko chce zajag¢ mojg uwage, kaze mu odejs¢ i zajaé si¢ czym
innym.

h6 Nie pozwalam dziecku na czeste zabawy z réwiesnikami, bo mogg by¢
dla niego zagrozeniem.

h7 Krytykuje przy dziecku wazne dla niego osoby np. autorytety (nauczy-
cieli, drugiego rodzica itp.).

h8 Staram sie, by dziecko nie przywigzywato si¢ do innych, bo mogg je
zranic.

h9 Ucze dziecko, by nie méwilo innym o sobie.

h10 Nudzg mnie opowiesci dziecka o kolegach i zabawach z nimi, wiec
przerywam je.

h11 Przy dziecku nie wyrazam sie zle o waznych dla niego osobach.

h12 Dziecko wymysla tak glupie zabawy, ze nie sposob ich tolerowac.

h13 Czesto musze ogranicza¢ aktywnos¢ dziecka.

h14 Jak dziecko bardzo chce co$ zrobi¢, to mu czesto zabraniam.

h15 Gdy dziecko do mnie przychodzi i pokazuje rézne rzeczy, czgsto nie
mam czasu si¢ nim zajac.

h16 Dziecko musi by¢ cicho, gdy zatatwiam wazne sprawy.

h17 Krytykuje dziecko za zbytnig dociekliwos¢.

h18 Moéwig dziecku, ze jest jeszcze male i niewiele rozumie.

h19 Ttumacze dziecku, Ze ma mnie zawsze stucha¢, bo wielu rzeczy jeszcze
nie rozumie.

h20 Gdy dziecko nie chce mnie postucha¢, wykazuje mu, Ze nie ma racji.
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h21 Jestem w stanie wyperswadowa¢ dziecku kazdy pomyst.

h22 Lubie stawia¢ dziecko przed zagadnieniem, ktérego wiem, ze nie
rozwigze.

h23 Zabraniam dziecku stawia¢ pytania, docieka¢ réznych rzeczy.

h24 Przerywam dziecku, gdy za bardzo ,.filozofuje”.

h25 Zabraniam dziecku wygtasza¢ swoje zdanie.

h26 Zabraniam dziecku wydawac wilasne sady.

h27 Zabieram dziecku zabawki, ktére brudza: farby, kredki, plasteline.

h28 Nie zabieram dziecku zabawek, ktdre brudza, ale jak co$ zniszczy, krzy-
cz¢ na nie.

h29 Pozwalam dziecku bawic sie, gdzie chce, ale jak co$ zniszczy, krzycze
na nie.

h30 Nie pozwalam dziecku bawi¢ si¢ puzzlami, klockami - bo potem jest
straszny balagan.

h31 Jak dziecko co$ zbuduje, kaz¢ mu to rozkladac i sprzatac.

h32 Nie pozwalam dziecku na zasmiecanie domu swoimi wytworami: ry-
sunkami, konstrukcjami.

h33 Nie pozwalam dziecku biega¢, zeby sie nie przewrdcilo albo nie spocito.

h34 Karze dziecko, jezeli zniszczy w czasie zabawy ubrania.

h35 Nie pozwalam dziecku chodzi¢ po drabinkach, Zeby nie spadlo.

h36 Zabraniam dziecku zabaw, w czasie ktorych moze si¢ pobrudzi¢ (np.
w piaskownicy czy na zjezdzalni).

h37 Gdy dziecko chce i$¢ na plac zabaw - przy dobrej pogodzie - odma-
wiam (brak czasu, zla pogoda).

h38 Zabraniam dziecku na wycinanie w domu nozyczkami.

h39 Ograniczam zabawy dziecka (z pitka, skakanka). Sg wazniejsze i bar-
dziej pozyteczne rzeczy do robienia.
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Zatacznik G
Kwestionariusz do pomiaru dyrektywnosci rodzicow DAiS-R (Szymanska)

Po przeczytaniu pytania, prosze zakresli¢ kétkiem odpowiedz 1, 2, 3 lub
4. Wazne jest, aby ustosunkowac si¢ do wszystkich pytan. Nalezy pracowac
szybko i nie zastanawia¢ sie zbyt dlugo nad znaczeniem pytan, ale rowniez
nie udziela¢ odpowiedzi przypadkowych. Prosze odpowiadac na pytania
wedlug kolejnosci i stara¢ si¢ zadnego nie pominac.

da3 Kazdy powinien sam zapracowac¢ na swoj sukces.

1 — nie zgadzam si¢
2 - raczej si¢ nie zgadzam
3 - raczej sie zgadzam
4 - zgadzam sie

da6 Tlumaczenie niewiele daje, raczej trzeba by¢ stanowczym i konsekwent-
nym.

da7 Przychylanie si¢ do présb innych oséb jest nieprzyjemne.

da8 Nie nalezy pozwala¢ dzieciom na zbyt wiele i raczej ,trzymac krotko”

dall Czasem dzieci trzeba kara¢, inaczej stajg sie rozpuszczone.

dal4 Irytuje mnie, gdy kaze co$ komus zrobi¢, a on tego nie robi.

dal6 Ludzie zbyt duzo oczekuja od innych.

dal8 Wole ukarac dziecko raz, niz co chwila zwraca¢ mu uwage.

da22 Proszenie innych o pomoc jest upokarzajace.

da23 Nie interesuje sie, z kim bawi si¢ moje dziecko, to jego sprawa.

da24 Denerwujg mnie zebracy na ulicy.

da25 Podwladni zawsze powinni stuchac szefa.

da26 Dzieci maja to do siebie, ze zawracaja glowe rzeczami naprawde
nieistotnymi.

da28 Moi rodzice trzymali mnie krétko i ja tez tak wychowuje swoje dzieci.
To najlepsza metoda.

da34 Cenie sobie postuszenstwo.

da35 Wole, gdy dzieci radzg sobie same, niz gdy zwracaja si¢ do mnie po
pomoc.

da41 Wolg zrobi¢ co$ sam/sama, niz prosi¢ innych o pomoc.

da42 Czasami najlepszg metoda jest podniesiony glos.



ANEKS

da44 Nie wdaje si¢ w zbedne dyskusje, nie ma sensu dyskutowac o rzeczach
nieistotnych.

da46 Denerwuje mnie, gdy kto$ mnie wcigz o co$ prosi.

da50 Gdy wydaje polecenie, staram si¢ mowic¢ stanowczo i brzmie¢ groznie.

da51 Lubie, gdy dzieci lub podwladni si¢ mnie boja.

da52 Polecenia wydaje¢ podniesionym glosem.

da53 Czesto upokarzam inne osoby.

da54 Lubie kpi¢ z bledéw innych oséb.

da55 Gdy zwracam komus uwage, lubie doda¢ do tego jakas ztosliwos¢.

da56 Wisciekam sie, gdy ktos robi cos Zle i zaraz musz¢ mu to powiedziec.

da57 Czesto sie ktoce.

da58 Jak ktos czego$ nie umie i przychodzi do mnie po pomoc, odsytam
go do innych.

da59 Jak juz komu$ pomagam, to lubie¢ przy tym go upokorzy¢.

da60 Nie uznaje bitwy na piesci, ale na stowa - tak.
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Zatacznik H
Skala poczucia akceptacji i nieakceptacji kontroli PAiNK (Szymanska)

INSTRUKCJA
Ponizej znajduje si¢ szes¢ historyjek. Kazda historyjka ma cztery
mozliwe rozwigzania (g, b, ¢, d), na ktére skladaja si¢ reakcje rodzica na
rézne zachowania dziecka. Prosze na skali od catkowicie bledne do bardzo
stuszne oceni¢ stusznos$¢ zachowania rodzica dla kazdej wersji (a, b, c, d).
Prosze czyta¢ i zaznacza¢ odpowiedzi po kolei — dopiero po udzieleniu
odpowiedzi do punktu a przechodzi¢ do czytania punktu b itd. Prosze¢ nie
zmienia¢ udzielonych wcze$niej odpowiedzi.

Historyjka pierwsza

Trzyletni Krzysio wylal sok pomaranczowy na nowsa sofe. Gdy po po-
wrocie ze szkoly starszy brat Tomek dowiedzial si¢, ze malemu uszlo to pta-
zem, mial pretensje, Ze jak sam poplamit dywan farbami, to musial go prac.
Powiedzial, ze to jest niesprawiedliwe. Potem pobiegt do swojego pokoju
i odmowil przyjscia na kolacje.

d1) Mama zawotala Tomka. Gdy nie chcial zej$¢ - poszta i powtorzyla, ze
ma i$¢ na kolacje. Przyznata, ze mial prawo poczu¢ si¢ skrzywdzony. Ttuma-
czyla, ze czasem juz nie ma sily i popelnia btedy. Domagata si¢ z jego strony
wyrozumialosci i przyjscia na kolacje.

Prosze oceni¢ stusznos$¢ zachowania matki, zakreslajac kétkiem odpo-
wiednig cyfre:

1 - catkowicie bledne

2 - bledne
3 - moze by¢
4 — stuszne

5 — bardzo stuszne

Historyjka trzecia

Jola ma 8 lat i coraz czesciej ktamie. Nie skutkuje ttumaczenie. Dzi$ pod-
kradla siostrze obrazek i przyniosta mamie w prezencie, twierdzgc, ze sama
go namalowala.
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b3) Mama skarcila dziewczynke i kazata natychmiast odnies¢ obrazek
siostry na miejsce. Bylo dla niej bardzo przykre przekonac¢ sig, ze corka zno-
wu klamie. Popadla w przygnebienie.

1 - catkowicie bledne

2 - bledne
3 - moze by¢
4 — stuszne

5 — bardzo stuszne

Historyjka czwarta
Hania wrdcila ze szkoty z uwaga od nauczycielki, ze znowu nie odrobita
pracy domowej. Co wigcej, mama zauwazyta, ze w dzienniczku brakuje kilku
stron. Hania przyznala sie, ze wyrwala z dzienniczka dwie strony z uwagami.
d4) Matka usiadla i dopilnowala, Zeby Hania odrobila wszystkie zalegte

prace domowe. Trwalo to dlugo, ale wieczorem pozwolila Hani obejrze¢
film.

1 - catkowicie bledne

2 - bledne
3 - moze by¢
4 — stuszne

5 — bardzo stuszne

Historyjka piata

Matka zauwazyla, ze jej 13-letnia corka umawia si¢ ze znacznie starszym
od siebie chlopakiem. Zwrdcilo tez jej uwage to, ze Magda na spotkania
ubiera si¢ bardzo starannie, nie zapominajac o efektownej bieliznie. Kiedy
w sobote powiedziala, ze wréci bardzo pdzno, a moze nawet dopiero jutro
rano, mama:

a5) Powiedziala Magdzie, Ze jest za mala, zeby spedzac cale noce poza
domem. Nie pozwolila péjs¢ na spotkanie, ttumaczac, Ze nie ma zaufania ani
do corki, ani do jej chtopaka. Opowiedziala kilka zdarzen ze swojego zycia
i obejrzaly razem film.

1 - catkowicie bledne
2 - bledne
3 - moze by¢
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4 - stuszne
5 — bardzo stuszne

Historyjka szdsta

Jurek pobit si¢ z Krzyskiem w szkole. Zdarzalo sie¢ to coraz czesciej. Jurek
ttumaczyt, ze Krzysiek go przesladuje, zaczepia i wySmiewa sie z niego.

b6) Rodzice uznali, ze Jurek mial prawo zdenerwowac sig, bo znajac
Krzyska, wiedzieli, ze potrafi by¢ bardzo dokuczliwy.

1 - catkowicie bledne

2 - bledne
3 - moze by¢
4 — stuszne

5 — bardzo stuszne
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Zatacznik |
Skala temperamentu dziecka DOTS-R (Sliwiniska, Zawadzki, Strelau)

(Zaprezentowano jedynie pytania wykorzystane w badaniu. Uwaga kolej-
no$¢ pytan nie jest tozsama z kolejnoscig orginalnego narzedzia)

t1 Musi uptynac sporo czasu zanim przyzwyczai si¢ do jakiego$ nowego
przedmiotu w domu.

1 — zdecydowanie nie
2 —raczej nie
3 - raczej tak

4 - zdecydowanie tak

t2 Dlugo dostosowuje sie do nowego rozkladu dnia.

t3 Zmiany planéw powoduja, Ze jest niespokojny.

t4 Kiedy co$ znajduje si¢ nie na swoim miejscu, trudno mu si¢ do tego
przyzwyczaic.

t5 Z trudem zmienia swoje przyzwyczajenia.

t6 Smieszy go wiele rzeczy.

t7 Rzadko $mieje si¢ i niewiele rzeczy go rozémiesza.

t8 Czesto sie uSmiecha.

t9 Wydaje mi sig, Ze nie $mieje sie czesto.

t10 Ma zwykle radosny nastrdj.

t11 Czesto $mieje sie w ciggu dnia.

t12 Ogolnie biorac, jest szczesliwym cztowiekiem.
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