PSYCHOLOGIA ROZWOJOWA, 2007 = tom 12, nr 1

s. 49-59

Wiedza o emocjach: badania nad strukturg

STRESZCZENIE

Celem artykulu jest przedstawienie fragmen-
tu wynikow badan nad zwigzkami  wiedzy
o emocjach ze sprawnosciami jezykowymi
i temperamentem. Przedstawione zostang
wyniki dotyczqce struktury i rozwoju wiedzy
o emocjach w okresie Sredniego i poznego
dziecinstwa. Przebadano 90 dzieci w wieku
4, 6 i 8 lat. Wyrozniono trzy aspekty wiedzy o
emocjach: umiejetnosci niewerbalne, umiejet-
nosci werbalne i wiedze deklaratywnq. Okazato
sig, ze umiejetnosci werbalne i niewerbalne
nie byly powigzane bezposrednio, lecz za po-
Srednictwem sprawnosci jezykowych. Mialy
one natomiast bezpoSredni zwiqzek z wiedzg
deklaratywng. Zaobserwowano takze bardzo
szybki rozwoj wiedzy proceduralnej w okresie
Sredniego dziecinstwa. Z kolei wiedza dekla-
ratywna wzrastala rownomiernie od 4 do 8
roku Zycia.

Stowa kluczowe: wiedza o emocjach, rozwdj,
emocja

WPROWADZENIE

Wiedza o emocjach ma szczegélne znaczenie
dla spolecznego funkcjonowania cztowieka,
zarowno dzieci, jak i osob dorostych. Umoz-
liwia ona orientacj¢ we wlasnych przezyciach
emocjonalnych oraz udzial w emocjonalnej
wymianie z innymi osobami. Z tego wzgledu
istotne jest poznanie przebiegu i uwarunkowan
rozwoju wiedzy na temat tego obszaru ludzkie-
go funkcjonowania.

1 Zmianami rozwojowymi
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Jedna z prob opisu wiedzy o emocjach jest
teoria psychicznej reprezentacji emocji T. Ma-
ruszewskiego i E. Scigaly. Zaktada ona istnienie
trzech rodzajow kodow. W kodzie obrazowym
zapisywane sg informacje na temat pobudzenia
fizjologicznego oraz zewngetrznych przejawow
emocji. Kod werbalny umozliwia nazywanie
emocji oraz kategoryzowanie i porzadkowanie
posiadanej wiedzy. Z kolei kod abstrakcyjny
pozwala na glgbokie poznawcze przetwarza-
nie wiedzy. Jako pierwszy w rozwoju poja-
wia si¢ kod obrazowy, nastepnie werbalny, a
najpo6zniej abstrakcyjny. Wraz z pojawianiem
si¢ poszczegolnych kodow uaktywniaja sie
takze bezposrednie przej$cia pomi¢dzy nimi,
umozliwiajace wiclokrotne zapisywanie tej
samej informacji w postaci roznych kodow,
na r6znych poziomach, co zwigksza elastycz-
no$¢ 1 uzytecznos¢ posiadanej wiedzy. Model
Maruszewskiego i Scigaty jest zgodny z teoria
rozwoju reprezentacji Karmilloff-Smith (1992),
ktdra rowniez zaktada istnienie kilku pozioméw
reprezentacji. Rozwdj reprezentacji polega na
ciagglym przepisywaniu (redeskrypcji) posia-
danej wiedzy i jej przechodzeniu z poziomow
ukrytych na poziomy jawne. Tak wigc rozwoj
postepuje od wiedzy proceduralnej do wiedzy
deklaratywnej, jezykowe;j.

Na aspekt proceduralny wiedzy o emocjach
ktadzie nacisk model inteligencji emocjonalne;j
J. Mayera i P. Saloveya (1999). Autorzy ci
wyr6znili szereg zdolnosci, ktore powiazali w
cztery grupy. W sktad grupy pierwszej wchodza
zdolno$ci zwiagzane z rozpoznawaniem emocji
wtlasnych i innych osob. Grupa druga obejmuje
emocjonalne wspomaganie myslenia, grupa
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trzecia— wiedze¢ na temat emocji i wreszcie gru-
pa czwarta — regulacj¢ emocji swoich i innych
ludzi. Takze w tym modelu rozwdj postgpuje
od zdolnosci najprostszych i w najmniejszym
stopniu podlegajacych swiadomej kontroli do
coraz bardziej ztozonych i uswiadomionych.

Na podstawie analizy powyzszych kon-
cepcji wyodrebniono trzy aspekty wiedzy o
emocjach: umiejetnosci niewerbalne (zwigzane
na przyktad z rozpoznawaniem emocji), umie-
jetnosci werbalne (np. nazywanie emocji) oraz
deklaratywna wiedzg o emocjach. Zaktadano,
Ze najwczesniej rozwijaja si¢ umiejetnosci nie-
werbalne, ktore sag warunkiem koniecznym roz-
woju umiej¢tnosci werbalnych. Z kolei wiedza
proceduralna, a wigc umiejgtnosci (zarowno
niewerbalne, jak i werbalne), sa rozwojowo
wezesniejsze od wiedzy deklaratywnej.

Hipotezy te wspieraja wyniki dotychczaso-
wych badan nad rozwojem wiedzy o emocjach.
Wskazuja one, ze juz 3—4-letnie dzieci posiada-
ja pewna wiedza dotyczacg emocji (Denham i
Couchoud, 1990). Dzieci wczesniej opanowuja
umiejetnosci niewymagajace uzycia jezyka,
takie jak rozpoznawanie i ro6znicowanie emocji
(Camras, 1980; Denham i Couchoud, 1990;
Wiggers i van Lieshout, 1985), nastgpnie umie-
jetnosci, ktore wymagaja jedynie zrozumienia
nazw emocji, a nie samodzielnego ich stosowa-
nia (Wiggers i van Lieshout, 1985), a w dalszej
kolejnosci opanowuja umiejetnosci zwigzane
ze slownym opisem przezy¢ emocjonalnych
(Bretherton, Fritz, Zahn-Waxler i Ridgeway,
1986; Fidos, 1995; Malarz, 1995; Przetacz-
nikowa, 1968; Ridgeway, Waters i Kuczaj 11,
1985; Szuman, 1968). Wtedy tez zaczynaja
opracowywac swoja wiedzg w sposob bardziej
swiadomy, tworzac wlasne teorie dotyczace
znaczenia, przejawow i przyczyn réoznych emo-
cji (Brown i Dunn, 1996; Gérecka-Mostowicz,
2005; Denham i Zoller, 1991). Korzystaja
przy tym zaréwno z wilasnych doswiadczen
(Denham i Zoller, 1991), jak i stopniowo
wzbogacaja swoja wiedze o doswiadczenia
zdobywane posrednio, w interakcjach z innymi
osobami (Dunn, Brown, Slomkowski, Tesla i
Youngblade, 1991).

Modele wiedzy o emocjach (Maruszewski
i Scigata, 1998; Mayer i Salovey, 1999) oraz
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teoria rozwoju reprezentacji poznawczych
(Karmilloff-Smith, 1992) wprost zakladaja
udziat jezyka w rozwoju wiedzy. Opanowa-
nie sprawnosci jezykowych jest konieczne
do przepisywania posiadanej wiedzy z kodu
obrazowego na werbalny i abstrakcyjny, a takze
do uczestnictwa w emocjonalnym dyskursie z
innymi osobami. Rowniez prowadzone w tym
zakresie badania wskazuja na duze znaczenie
roznych aspektow jezyka dla rozwoju wiedzy
o emocjach, takich jak inteligencja werbalna
(Mayer, Caruso i Salovey, 2000), jezyk bierny
(Cutting i Dunn, 1999; Pons, Lawson, Harris
i de Rosnay, 2003) i czynny (Brown i Dunn,
1996; Cutting i Dunn, 1999), gramatyka (Pons,
Lawson, Harris i de Rosnay, 2003), stownictwo
(Cutting i Dunn, 1999), zdolnosci narracyjne
(Cutting 1 Dunn, 1999), wreszcie dyskurs
emocjonalny w rodzinie (Dunn, Brown, Slom-
kowski, Tesla i Youngblade, 1991). Przypusz-
czalnie sprawnosci jezykowe majg szczegdlne
znaczenie dla rozwoju umiejetnosci werbalnych
w zakresie emocji (takich jak na przyktad na-
zywanie emocji) oraz wiedzy deklaratywnej,
natomiast nie maja znaczenia dla nabywania
umiejetnosci niewerbalnych.

Mniej spojne sa wyniki badan nad zalez-
no$ciami wiedzy o emocjach i temperamentu.
Nieliczne badania wskazuja na znaczenie cech
towarzyskosci (Putko, 2003), emocjonalnosci/
neurotycznos$ci/reaktywnosci emocjonalnej
(Matczak, 2004; Putko, 2003; Wawrzyniak,
2002) oraz zahamowania (Izard, Schultz, Fine,
Youngstrome i Ackerman, 2000). Tak wigc
istotne okazaty si¢ cechy, ktore moga regulowaé
kontakty jednostki ze $wiatem spotecznym, a
takze wptywaé na funkcjonowanie jej procesow
poznawczych.

W prezentowanej czgsci badan postawiono
dwa cele:

1) eksploracje powigzan pomigdzy wyrodz-
nionymi aspektami wiedzy o emocjach: umie-
jetno$ciami niewerbalnymi, umiejetnosciami
werbalnymi i wiedzg deklaratywna (a wigc
analizg struktury wiedzy o emocjach);

2) przesledzenie zmian rozwojowych wie-
dzy o emocjach w okresie $redniego i p6znego
dziecinstwa.
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Ponadto analizowano zwiazek wiedzy o
emocjach z poziomem rozwoju sprawnosci
jezykowych i cechami temperamentu.

METODA BADAN

Osoby badane

Przebadano 90 dzieci z 5 krakowskich przed-
szkoli oraz 3 szkét podstawowych — 45
dziewczynek i 45 chlopcow. Badano dzieci w
wieku 4, 6 1 8 lat (po 30 dzieci z kazdej grupy
wiekowej). W pierwszej grupie Srednia wieku
wyniosta 4;6 (zakres: 4;1-4;11), w grupie
drugiej — 6;6 (zakres: 6;1-6;11), za§ w grupie
trzeciej — 8;6 (zakres: 8;1-8;11).

Narzedzia

Do pomiaru umiejetnos$ci w zakresie emocji
wykorzystano opracowany na cele niniejszych
badan test inteligencji emocjonalnej dla dzieci
(TIED). Sktada si¢ on z dwoch czgsci: werbal-
nej i niewerbalnej. Czg$¢ niewerbalna obejmuje
4 zadania, a cz¢$¢ werbalna — 3 zadania. W
kazdym zadaniu prezentowano dzieciom bia-
lo-czarne zdjgcia (7 cm na 11 cm) lub rysunki
(10,5 cm na 14 cm), przedstawiajace rozne
emocje lub sytuacje. Opierajac si¢ na prezento-
wanych zdjeciach, dzieci miaty wykonac rozne
zadania. Rzetelno$¢ testu okazata si¢ dobra.
Wskaznik rzetelno$ci alfa Cronbacha dla czgsci
niewerbalnej wyniost 0,72, dla czgsci werbalnej
za$ — 0,83. Wiedze¢ deklaratywna oceniano na
podstawie rozmowy z dzie¢mi na temat 4 emo-

cji: radoSci, smutku, strachu oraz ztosci. Dzieci
byly pytane o definicje poszczegdlnych emocji,
ich przejawy, zwigzane z nimi zachowania oraz
o przyczyny emocji. Obliczony wspotczynnik
rzetelno$ci alfa Cronbacha wyniost 0,89. Mie-
rzone umiejetnosci oraz przyktadowe zadania i
odpowiedzi dzieci prezentuje tabela 1.

Do badania sprawnosci jezykowych wyko-
rzystano test HSET (Heidelberger Sprachen-
twicklungstest) autorstwa Grimm i Scholer, w
adaptacji Przetacznikowej i Litwy (1976; zob.
takze Wojtowiczowa, 1993). Test ten zostat
wybrany z uwagi na szeroki zakres mierzonych
sprawnosci (sprawno$ci gramatyczne, seman-
tyczne i pragmatyczne).

W zakresie temperamentu odwotywano
si¢ do teorii Bussa i Plomina, wykorzystujac
test EAS-C w polskiej adaptacji Oniszczenki
(1997), wypehiany przez nauczycielki. Test ten
mierzy cztery cechy temperamentu: emocjonal-
nos¢, towarzyskosé, aktywnosc¢ i nie§miatosc.
Wspotczynniki rzetelnosci wahajg si¢ od 0,47
do 0,85 w zaleznosci od podskali.

Procedura

Z kazdym dzieckiem przeprowadzono 4 lub 5
sesji, okoto 30-minutowych. W trakcie kazdej
sesji przeprowadzano czg$¢ testu jezykowego
oraz jeden z elementéw wiedzy o emocjach.
Kolejnos¢ w tym zakresie byta nastgpujaca:
najpierw umiejetnosci niewerbalne (TIEDnw),
nastgpnie umiej¢tnosci werbalne (TIEDw), na
koncu jezykowa wiedza o emocjach.

Tabela 2. Wspotczynniki korelacji » Pearsona migdzy miarami poszczegolnych aspektéw wiedzy o emo-

cjach
Test TIEDnw TIEDw TIED razem
TIEDw 0,5 1 -
TIED razem 0,83 0,89 1
Wiedza 0,71 0,63 0,76

Wszystkie korelacje sa istotne co najmniej na poziomie p < 0,0001.

TIEDnw — test mierzacy umiej¢tnosci niewerbalne;
TIEDw — test mierzacy umiejetnosci werbalne;

TIED razem — suma wynikow w zakresie umieje¢tnosci niewerbalnych i werbalnych dotyczacych emocji.

Wiedza — zadania mierzace deklaratywna wiedz¢ o emocjach.
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Wyniki badan

Okazato si¢, ze wszystkie mierzone aspekty
wiedzy o emocjach byty z soba powigzane.
Wyniki przedstawiono w tabeli 2.

Dalsza analiza wykazata, ze zwiazek
umiejetnosci werbalnych i niewerbalnych
dotyczacych emoc;ji nie jest bezposredni. Gdy
obliczono korelacje czgstkowe, kontrolujac wy-
niki w tescie sprawnosci jezykowych, zwiazki
tych dwoch aspektéw wiedzy proceduralnej
przestaty by¢ istotne.

Przeanalizowano takze poziom wykonania
poszczegolnych testow przez dzieci w roznym
wieku. Srednie i odchylenia standardowe pre-
zentuje tabela 3.

W grupie dzieci 4-letnich granicznie istotna
byta réznica w wykonaniu testu TIEDnw oraz
TIEDw (p = 0,09) — dzieci najlepiej wykony-
watly zadania niewerbalne. Niemal jednoczes$nie
rozwijaja si¢ umiejetnosci werbalne — dzieci
6-letnie najlepiej radzily sobie z zadaniami
wymagajacymi tych wlasnie umiejgtnosei. Naj-
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starsze dzieci wszystkie zadania wykonywaty
na tym samym poziomie.

Powyzsze wyniki wskazuja na bardzo duzy
wzrost w zakresie wiedzy proceduralnej w
srednim dziecinstwie. Dalszy wzrost byl juz
znacznie wolniejszy i dzieci 6- i 8-letnie nie
roznig si¢ od siebie pod tym wzgledem. Z kolei
wiedza deklaratywna rozwija si¢ przez caly
okres dziecinstwa, w sposob staty. W sposob
obrazowy wyniki te prezentuje wykres 1.

Na podstawie zatozen teoretycznych oraz
uzyskanych wynikow podjeto takze probe
analizy zaleznosci przyczynowo-skutkowych
za pomocg analizy $ciezek, w programie Amos
6.0. Wyniki analizy przedstawia wykres 2.

Na wykresie przedstawione zostaty standa-
ryzowane wagi regresji — wskaznik ten okresla,
o ile (w jednostkach odchylenia standardowe-
go) ulegnie zmianie wielko$¢ danej zmiennej
zaleznej, przy zmianie wielko$ci zmiennej
niezaleznej o 1 odchylenie standardowe.

Z uwagi na brak rozktadu normalnego
niektéorych zmiennych w modelu, estyma-

Tabela 3. Statystyki opisowe dla poszczeg6lnych testoéw (wyniki w procentach wykonania)

Wiek 4-latki 6-latki 8-latki
Testy Sr. SD Sr. SD Sr. SD
TIEDnw 29 13 46 12 52 14
TIEDw 24 17 53 15 51 12,9
Wiedza 26 9 43 9,5 54 10,5

Sr. — érednia;

SD — odchylenie standardowe.
Nazwy testow patrz tabela 2.

Tabela 4. Wskazniki dobroci dopasowania modelu do danych

Wskaznik dobroci dopasowania

Wartosé¢é wskaznika

xdf 1,3%

GFI (Goodness of fit) 0,97**
IFI (delta Bollena) 0,98%*
TLI (rho Bollena) 0,96**
RMSEA Steigera-Linda 0,059%**

*  wielkos$¢ bliska 1 oznacza dobre dopasowanie modelu do danych
** wielko$¢ powyzej 0,95 oznacza dobre dopasowanie modelu do danych
**% wielkos¢ ponizej 0,05 oznacza dobre dopasowanie modelu do danych
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cji dokonano metodg ADF (Asymptotically
Distribution-free Estimates), ktdra nie wymaga
rozktadu normalnego zmiennych. Okazato
si¢, ze model nieistotnie odbiega od danych
(x*=13,11; df=10; p = 0,21). Model posiada
ponadto dobre wskazniki dopasowania. Zostaty
one przedstawione w tabeli 4.

Zaobserwowano bezposredni zwigzek
sprawnosci jezykowych z proceduralng wiedza
0 emocjach — umiej¢tnosciami werbalnymi i
niewerbalnymi. Umiej¢tnosci te byty z kolei
w sposOb bezposredni zwigzane z wiedzg de-
klaratywna w zakresie emocji, natomiast nie
byly zwigzane z soba nawzajem. Na wiedzg
deklaratywna bezposredni wptyw wywieral
takze wiek.

DYSKUSJA

Analizujac struktur¢ wiedzy o emocjach,
na podstawie uzyskanych wynikéw mozna
stwierdzi¢ odrebno$¢ réznych jej aspektow:
umiej¢tnosci niewerbalnych (np. rozpozna-
wanie emocji, wyrazanie emocji w sposob
niewerbalny), umiejetnosci werbalnych (np.
nazywanie emocji, stowne ich wyrazanie) i
wiedzy deklaratywnej.

Okazato si¢ — wbrew przypuszczeniom —ze
umiejetnosci niewerbalne i werbalne dotycza-
ce emocji nie sg z sobg powigzane w sposob
bezposredni, lecz poprzez wpltyw sprawnosci
jezykowych. Mozna wigc wnioskowac, ze
sprawnosci jezykowe odgrywaja istotng role w
nabywaniu wiedzy o emocjach juz na poziomie
proceduralnym, a nie tylko deklaratywnym.
Przypuszczalnie pewien poziom sprawnosci
jezykowych jest konieczny, aby mozliwe byto
przepisanie wiedzy zapisanej w kodzie obrazo-
wym na kod werbalny.

Mimo ze brakuje bezposrednich zwiazkow,
nie mozna jednak twierdzi¢, ze umiejg¢tnosci
niewerbalne i werbalne rozwijaja si¢ nieza-
leznie od siebie. Rozwojowo wczesniejsze sg
umiejetnosci niewerbalne, cho¢ zaobserwowa-
ne réznice w wykonaniu zadan niewerbalnych
i werbalnych przez najmtodsze dzieci nie byty
duze (por. wykres 1). Wydaje si¢, ze konieczny
jest pewien poziom opanowania umiej¢tnosci
niewerbalnych, aby mogly si¢ rozwija¢ umie-

jetnosci werbalne. Z kolei najp6zniej rozwija
si¢ wiedza deklaratywna, ktora bazuje na
wczesniejszym rozwoju wiedzy proceduralnej
i jest od niej bezposrednio zalezna. Jest to
kierunek rozwoju zgodny z propozycja Ma-
ruszewskiego i Scigaty (1998) oraz Mayera i
Saloveya (1999).

Rozwdj umiejetnosci niewerbalnych zwia-
zany byt gtoéwnie ze zwigkszaniem si¢ precyzji
rozpoznawania emocji, a takze ze zmniejsza-
niem si¢ liczby rozpoznan btgdnych. Ponadto
dzieci coraz lepiej potrafity przewidywac
zachowania, ktore moga by¢ nastepstwem
okreslonych sytuacji.

W zakresie umiejetnosci werbalnych wzra-
sta umieje¢tnos¢ precyzyjnego i adekwatnego
nazywania emocji. Coraz wigcej pojawia si¢
nazw powszechnie uzywanych (rados¢; smutek;
strach), a zmniejsza si¢ liczba opisow wyra-
zO6w mimicznych uzywanych zamiast nazw
emocji (np. usmiecha sig; ma otwartq buzie;
ma paskowq ming), a takze neologizmow (np.
usmiechnos¢). Coraz mniej jest takze opisow
niespecyficznych (np. czuje si¢ dobrze; czuje si¢
Zle), a ich miejsce zajmuja precyzyjne nazwy
emocji (np. jest wesoly; jest smutny). Ponadto
wraz z wiekiem zwigksza si¢ adekwatnos¢ i
roznorodnos$¢ potencjalnych przyczyn przy-
pisywanych r6znym emocjom oraz sposobow
radzenia sobie z nimi. Dzieci nabywaja takze
umiejetnosci adekwatnego i precyzyjnego wy-
razania swoich emocji w sposob werbalny (np.
reakcja na wiadomo$¢ o odwotaniu spotkania
w zaleznosci od emocji: smutek: przykro mi, bo
myslatem ze przyjdziesz; rado$¢: bardzo fajnie,
bo wlasnie ide na urodziny do kolegi; zto$¢: ale
Jestes, nie bede cig lubial!).

W wypadku wiedzy deklaratywnej wraz
z wiekiem wzrasta znacznie zasob wiedzy
dziecka na temat roznych emocji. Wraz z wie-
kiem dzieci coraz bardziej precyzyjnie potrafia
opisywaé wzorce ekspresji emocji (np. smutny
cztowiek ma placzgcg mine — Piotrus, 4 lata;
ma mine usmiechnietq do gory nogami, bez
wystawionych zgbow — Kuba, 6 lat), podaja
takze coraz wigcej przyktadow zachowan
zwigzanych z ré6znymi emocjami. Opisujac
przyczyny emocji, starsze dzieci podajg przy-
ktady bardziej ogolne (np. czlowiek jest smutny,
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kiedy sie zdarzy jakis przykry wypadek) niz
dzieci mtodsze (np. jest smutny, jak ktos jemu
zabiera zabawki). Uzyskane wyniki wskazuja
wigc nie tylko na wzrost ilo§ciowy w zakresie
wiedzy o emocjach, ale takze na zmiany jakos-
ciowe, zwigzane ze zwickszajacg si¢ precyzja i
adekwatnos$cia posiadanej wiedzy.

Mozna przypuszczaé, ze szybki wzrost
wiedzy proceduralnej w okresie $redniego
dziecinstwa, obserwowany takze w innych
badaniach (Fidos, 1995; Malarz, 1995) wigze
si¢ z wymaganiami, jakie stawia dziecku nowa
sytuacja przedszkola. Aby moglo ono skutecz-
nie funkcjonowac w grupie rowiesniczej, musi
naby¢ szereg umiej¢tnosci zwigzanych z od-
czytywaniem, przewidywaniem i wyrazaniem
emocji. Ponadto interakcje z rowiesnikami
stanowig czynnik sprzyjajacy nabywaniu tych
umiejetnosci. W tym okresie takze zaobserwo-
wano najszybszy przyrost sprawnosci jezyko-
wych, ktdre rowniez wywierajg znaczny wptyw
na nabywanie proceduralnej wiedzy o emo-
cjach. Z kolei wiedza deklaratywna, zwigzana
bardziej z ogdlnym rozwojem poznawczym
dziecka (np. w zakresie pamigci czy myslenia
abstrakcyjnego), rozwijata si¢ stopniowo w
okresie $redniego 1 p6znego dziecinstwa. Wy-
niki te s3 spdjne z danymi uzyskanymi przez
Gorecka-Mostowicz (2005).

Okazato si¢ takze, zgodnie z zalozeniem,
ze wiedza proceduralna (a wigc umiejgtnosci)
ma duze znaczenie dla rozwoju wiedzy dekla-
ratywnej. Obok wieku, umiejetnosci werbalne
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