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Przyjmowanie perspektywy w obszarze poznawczym,
spotecznym 1 afektywnym: wzajemne zaleznosci
u dzieci w wieku przedszkolnym'

STRESZCZENIE

W artykule przedstawiono badanie dotyczqce
zwiqzkow w zakresie przyjmowania perspek-
tywy w roznych obszarach funkcjonowania
psychicznego. Podstawe teoretycznq badania
oraz rame pojeciowq wykorzystang do inter-
pretacji wynikow stanowi koncepcja Perspek-
tywicznego Rozumienia Umystu (Perspecti-
val Understanding of Mind — PUM; Perner,
2000), zgodnie z ktorq istotq rozwijajqcej sie
w 5. roku zZycia kompetencji, lqczqcej wiele za-
dan opanowywanych przez dzieci w tym wla-
Snie czasie, jest zdolnos¢ rozumienia i koordy-
nowania roznych perspektyw.

Zbadano 120 dzieci w wieku 3;6-5,6 lat.
Do badania przyjmowania perspektywy w ob-
szarze poznawczym zastosowano Test Elasty-
cznego Wyboru (Flexible Item Selection Task
— FIST; Jacques, Zelazo, 2001), w obszarze
afektywnym Test Wiedzy o Emocjach (TWE;
Stepien, 2007), a w obszarze spolecznym kla-
syczne testy falszywych przekonan.

Uzyskane wyniki wskazujq, ze rzeczywiscie
po skonczeniu 4. roku Zycia dzieci zaczynajq
radzi¢ sobie z rozwiqzywaniem zadan wyma-
gajqcych przyjmowania perspektywy, jednak-
ze wzajemne zaleznosci miedzy przyjmowa-
niem perspektywy w obszarze poznawczym,
spolecznym i afektywnym sq zroznicowa-
ne, a ponadto zmieniajq si¢ w okresie przed-
szkolnym.
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WPROWADZENIE

Stownik Jezyka Polskiego PWN (2009) defi-
niuje perspektywe jako ,,punkt widzenia, z ja-
kiego co$ jest przedstawiane lub oceniane”.
Za Carlem Graumannem (2002) warto jesz-
cze doda¢, ze z danego punktu widzenia to,
co obserwujemy czy przedstawiamy, jawi si¢
jedynie w tych aspektach, ktére korespondu-
ja z danym punktem widzenia. Zatem z kaz-
dego punktu widzenia pewne aspekty zjawi-
ska sa dostgpne, inne za§ pozostaja zakryte.
Termin ,,perspektywa’” odnosi si¢ nie tylko do
spostrzegania rzeczy, ale rowniez do przyjmo-
wania okre§lonego pogladu w jakiej$ sprawie,
do oceny stanu rzeczy z wlasnego punktu wi-
dzenia. Na ten aspekt zwracaja rOwniez uwa-
g¢ Josef Perner i wspotpracownicy, definiu-
jac perspektywe jako umystowy poglad (view)
na wzgledna wazno$¢ rzeczy (Perner, Stum-
mer, Sprung, Doherty, 2002). Wedtug najszer-
szej definicji, rbwniez zaproponowanej przez
Pernera, perspektywa jest po prostu ,,sposo-
bem, w jaki co$ jest reprezentowane” (Perner,
Brandl, Garnham, 2003, s. 357). Znaczenie
perspektywy w odbiorze $§wiata i poznawaniu
rzeczywistosci jest trudne do przecenienia.
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Analiza pogladow filozoféw i psychologow,
przeprowadzona przez Arkadiusza Biatka
(2007, s. 137), doprowadzita autora do wnio-
sku, ze ,,poznanie jest inherentnie perspek-
tywiczne: kazde reprezentowanie zachodzi
z jakiej$ okreslonej perspektywy, przez co re-
prezentowane sa tylko pewne aspekty repre-
zentowanego, czyli reprezentowanie jest za-
wsze «reprezentowaniem jako»”. Rowniez
Perner jest zdania, ze nie mozna reprezento-
wac, nie reprezentujac w jaki$ sposob, gdyz
kazde uzycie $rodka reprezentacji odbywa si¢
z jakiej$ perspektywy (Perner, Brandl, Garn-
ham, 2003). Proba zrozumienia lub wyobraze-
nia sobie perspektywy, z jakiej patrzy na dana
sytuacj¢ inna osoba, nazywana jest przyjmo-
waniem perspektywy.

Zgodnie z przytoczonymi wyjasnienia-
mi definicyjnymi perspektywa jest obec-
na w wielu réznych obszarach funkcjonowa-
nia cztowieka — migdzy innymi jezykowym,
poznawczym, spotecznym czy afektywnym.
W szczegolnie silny sposob perspektywa jest
obecna w obszarze jgzykowym i komunika-
cyjnym, poprzez sam fakt perspektywiczno-
$ci jezyka — za pomoca jgzyka mozna bowiem
wyraza¢ rozne perspektywy odnosnie do tego
samego obiektu (Clark, 1997). W obszarze po-
znawczym najczesciej mowi si¢ o przyjmo-
waniu perspektywy spostrzegania wzrokowe-
g0, a wigc polegajacej na rozumieniu, w jaki
sposob druga osoba, stojac w innym miej-
scu, spostrzega dany obiekt (Piaget, Inhel-
der, 1956; Flavell, 1992). W szerszym znacze-
niu mozna méwi¢ o przyjmowaniu per-
spektywy w obszarze poznawczym row-
niez w odniesieniu do elastycznosci (gigtko-
$ci) poznawczej, ktora jest sktadowa funkcji
zarzadzajacych? (Miyake i in., 2000; Leh-
to, Juujdrvi, Kooistra, Pulkkinen, 2003; Blair,
Zelazo, Greenberg, 2005). Elastyczno$¢ po-
znawcza polega przede wszystkim na umie-
jetnosci plynnej zmiany punktu widzenia
i przelaczania si¢ miedzy réznymi aspektami
sytuacji czy zadania (Miyake i in., 2000), ale
rowniez na umiejetnosci jednoczesnego uj-
mowania danego obiektu z réznych punktow
widzenia (Jacques, Zelazo, 2001, 2005), co
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jest istota umiejgtnosci przyjmowania per-
spektywy. Jednym z narzedzi do badania ela-
styczno$ci poznawczej, ktore wymaga row-
niez umiejetnosci przyjmowania perspek-
tywy, jest Test Elastycznego Wyboru (Fle-
xible Item Selection Task — FIST; Jacques,
Zelazo, 2001). Aby prawidlowo rozwiazac
test, potrzebna jest nie tylko umiejgtnos¢ ela-
stycznej zmiany perspektyw, ale rowniez
umiejgtnos¢  jednoczesnego rozpatrywania
prezentowanego obiektu z dwoch punktow
widzenia.

W obszarze spotecznym umiejgtnosé
przyjmowania perspektywy jest niezbgdna
do rozumienia cudzych przekonan, pragnien
czy motywow dzialania (Perner, 2000) oraz
do przewidywania czyich$ zachowan na pod-
stawie wiedzy o przekonaniach tejze oso-
by. Umiejetnosé przyjmowania perspektywy
w tym obszarze pozwala réwniez na zrozu-
mienie, ze pragnienia lub przekonania drugiej
osoby moga r6zni¢ si¢ od wlasnych pragnien
i przekonan. Wszystkie te kompetencje wcho-
dza w zakres tak zwanej teorii umystu (szersze
omoéwienie tej problematyki zob. Biatecka-
-Pikul, 2002; Putko, 2008). W tym kontekscie
mozemy zatem moéwic takze o perspektywie
mentalnej — zwigzanej z rozumieniem stanow
umystowych innych ludzi.

Wreszcie w obszarze afektywnym przyj-
mowanie perspektywy pozwala na rozumie-
nie uczu¢ i przezy¢ innych oséb (Denham,
1986). Warto zaznaczy¢, ze przyjmowanie
perspektywy nie jest konieczne do opanowa-
nia prostszych kompetencji afektywnych,
zwiazanych np. z rozpoznawaniem ekspresji
emocjonalnej, w tej sytuacji bowiem do od-
czytania emocji wystarcza same wskazowki
wzrokowe, odniesione do dotychczasowych
doswiadczen dziecka. Przyjmowanie perspek-
tywy jest natomiast niezb¢dne do rozumienia,
dlaczego dana osoba odczuwa wtasnie taka,
a nie inng emocjg, szczegodlnie w sytuacji, gdy
mysami w podobnych okolicznosciach czuje-
my si¢ zupetie inaczej (Denham, 1986; Har-
wood, Farrar, 2006). Zestawienie trzech ob-
szar6w przyjmowania perspektywy zostato
przedstawione w tabeli 1.
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Tabela 1. Zestawienie umiejgtnosci przyjmowania perspektywy w poszczegolnych obszarach

Przyjmowanie Obszar poznawczy Obszar spoleczny Obszar afektywny
perspektywy
Istota Spostrzeganie obiektow Spostrzeganie cudzych Spostrzeganie cudzych emocji
standw umystowych

Przejawy Rozumienie roznic w spo- Rozumienie cudzych Rozumienie cudzych emocji;
strzeganiu w zaleznos$ci od pragnien i przekonan; rozpoznawanie emocji na pod-
punktu widzenia; umiejgtnos¢ | umiejetnos¢ przewidy- stawie wiedzy o sytuacji; umie-
jednoczesnego rozpatrywania | wania zachowania na jetno$¢ przewidywania zacho-
obiektu z roznych punktow ich podstawie wania na podstawie wiedzy
widzenia i pod katem réznych o przezywanych emocjach
kryteriow

ROZWOJ UMIEJETNOSCI $wiadczeniu dziecka, zaowocowato wynikami

PRZYJMOWANIA PERSPEKTYWY

Rozwojem zdolnosci przyjmowania perspek-
tywy niezwykle zainteresowany byt Jean
Piaget, cho¢ sam nie postugiwat si¢ termi-
nem ,,przyjmowanie perspektywy”, lecz swo-
je badania prowadzit w kontek$cie dziecig-
cego egocentryzmu i rozwijajacej si¢ w toku
rozwoju poznawczego zdolnosci do decentra-
cji. Jego badania dotyczyly przede wszystkim
przyjmowania punktu widzenia drugiej oso-
by w odniesieniu do spostrzeganych obiek-
tow. Wraz z Bérbel Inhelder (Piaget, Inhel-
der, 1956) skonstruowal Zadanie Trzech Gor,
ktére wymagato od dziecka opisania, co wi-
dzi na makiecie z trzema gérami osoba znaj-
dujaca si¢ w innym miejscu niz dziecko.
Z badan Piageta i Inhelder wynika, Zze az do
6. roku zycia dzieci nie maja §wiadomosci
swojego punktu widzenia ani tego, ze punkt
widzenia poszczegolnych osob jest rozny. Nie
oznacza to jednak, ze male dzieci nie pozna-
ja rzeczywistosci z okreslonej perspektywy,
gdyz do$wiadczaja i poznaja Swiat w aspek-
tach zwiazanych z pozycja, jaka aktualnie zaj-
muja (Perner, 2000). Nie sa jednakze $wiado-
me tej perspektywy. W takiej sytuacji mozna
méwi¢ o niejawnej perspektywicznosci po-
znawania (Graumann, 2002). Niemniej now-
sze badania sugeruja, ze Piaget przeszacowat
poziom dziecigcego egocentryzmu: zasto-
sowanie tatwiejszych metod, blizszych do-

$wiadczacymi, ze juz niespeina czteroletnie
dzieci potrafia uwzglgdnia¢ punkt widzenia
drugiej osoby (Donaldson, 1986), cho¢ zalezy
to od warunkoéw zadania oraz od obszaru, kto-
rego dotyczy zadanie (Schaffer, 2005). Row-
niez Perner (2000; Perner, Stummer, Sprung,
Doherty, 2002) stwierdzil, ze juz czterolatki
potrafia rozwiazywa¢ wiele zadan, wymaga-
jacych umiejetnosci przyjmowania perspek-
tywy. Wsrod nich znajduja si¢ takie zadania,
jak testy falszywych przekonan (wymagajace
przewidzenia zachowania innej osoby na pod-
stawie wiedzy, iz posiada ona falszywe prze-
konanie na temat rzeczywisto$ci; Wimmer,
Perner, 1983), test drugiego poziomu wie-
dzy o postrzeganiu wzrokowym (wymagaja-
cy umiejgtnosci przewidzenia, w jaki sposob
osoba stojaca w innym miejscu niz dziecko
bedzie widziata dany obiekt; Flavell, 1992;
Piaget, Inhelder, 1956) oraz test pseudo-
synonimow (Doherty, Perner, 1998; Perner,
Stummer, Sprung, Doherty, 2002), w ktorym
dziecko musiato nazwac¢ przedstawiony obiekt
za pomoca innego stowa, niz zrobit to ekspe-
rymentator; zadanie to wymaga umiejgtnosci
spojrzenia na przedstawiony obiekt z r6znych
punktow widzenia — np. zrozumienia, ze dany
obiekt jest jednoczesnie krolikiem i zwierzg-
ciem (por. Clark, 1997; Tomasello, 2002).
Zdaniem Pernera (2000) witasnie pod koniec
4. roku zycia ksztaltuje si¢ perspektywiczne
rozumienie umystu (Perspectival Understan-



60

ding of Mind; PUM), ktorego istota jest zdol-
no$¢ jednoczesnego ujmowania réznych per-
spektyw (w przeciwienstwie do ich zmiany,
ktdra to umiejetnos¢ pojawia si¢ wezesniej).
Z kolei badania nad przyjmowaniem per-
spektywy afektywnej (affective perspective
taking) wskazuja, ze ta umiejgtnos¢ jest opa-
nowywana przez dzieci juz w 3. roku zycia
(Denham, 1986; Harris, 1989), jednak tylko
w sytuacji, gdy emocja odczuwana przez
inng osobg jest zgodna z emocja odczuwang
w takiej samej sytuacji przez dziecko. Bar-
dziej ztozona umiejgtnosé, polegajaca na prze-
widywaniu emocji drugiej osoby w sytuacji,
gdy sa one niespojne z emocjami odczuwa-
nymi przez dziecko, jak rowniez w sytuacji,
gdy ocena emocji dokonywana jest na pod-
stawie pragnien i przekonan, pojawia si¢ mig-
dzy 4. a 6. rokiem zycia (Harris, 1989; Garner,
Power, 1996; Pons, Harris, de Rosnay, 2004).
Podsumowujac, w 5. roku zycia dzieci za-
czynaja rozwiazywacé wiele roznych zadan,
wymagajacych umiejetnosci przyjmowania
perspektywy (Perner, 2000). Co wigcej, przyj-
mowanie perspektywy w réznych obszarach
jest silnie skorelowane. Ta prawidtowos¢ zo-
stata jak dotad potwierdzona w zakresie przyj-
mowania perspektywy wzrokowej i rozumie-
nia falszywych przekonan (Bigelow, Dugas,
2008), rozumienia perspektywicznosci jgzy-
ka i fatlszywych przekonan (Doherty, Perner,
1998), elastycznosci poznawczej i rozumienia
falszywych przekonan (Perner, Lang, Kloo,
2002; Kloo, Perner, 2003), oraz przyjmowa-
nia afektywnej perspektywy i rozumienia fat-
szywych przekonan (Harwood, Farrar, 2006).
Zgodnie z koncepcja Perspektywicznego Ro-
zumienia Umystu (PUM; Perner, 2000) zdol-
no$¢ przyjmowania perspektywy pojawia sig¢
okoto 5. roku zycia, niezaleznie od dziedziny
(ale zob. badania Denham [1986]) nad przyj-
mowaniem perspektywy w obszarze afek-
tywnym). Jak dotad brak badan, ktore podej-
mowalyby préb¢ uchwycenia wzajemnych
zalezno$ci przyjmowania perspektywy w kilku
r6znych obszarach jednoczesnie, dzigki czemu
mozliwe bytoby ustalenie kolejnosci rozwojo-
wej pojawiania si¢ kompetencji przyjmowania
pespektywy w zaleznosci od dziedziny.
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BADANIA WLASNE

Prezentowane badania wtasne stanowia frag-
ment wigkszego projektu dotyczacego rozwo-
ju reprezentacji emocji w okresie $redniego
dziecinstwa (jest to pierwszy etap pigcioetapo-
wych badan ukosnych) i jego zwiazku z inny-
mi obszarami rozwoju, takimi jak teoria umy-
stu i funkcje zarzadzajace. Otrzymane wyniki
sa rozwazane z punktu widzenia umiej¢tno-
Sci przyjmowania perspektywy w badanych
obszarach — afektywnym, spotecznym i po-
znawczym. Zaznaczy¢ nalezy, ze zastosowa-
ne w badaniach narz¢dzia nie byly zaprojekto-
wane do badania umiejgtnosci przyjmowania
perspektywy, jednak ta umiej¢tnos$¢ jest po-
trzebna do ich rozwiazania.

W zwiazku z przedstawiong problematyka

sformutowano trzy pytania badawcze:

1. W jakim wieku pojawia si¢ umiejgt-
nos$¢ przyjmowania perspektywy w po-
szczegblnych obszarach?

2. Czy mozna wskaza¢ kolejnos¢ rozwo-
jowa nabywania umiej¢tnos$ci przyj-
mowania perspektywy w poszczegdl-
nych obszarach?

3. Czy istnieje zwiazek pomigdzy umie-
jetnoScia przyjmowania perspektywy
W obszarze poznawczym, spotecznym
1 afektywnym?

Na podstawie analizy literatury postawio-

no nastgpujace hipotezy:

1. Umiejgtno$¢ przyjmowania perspekty-
wy W poszczegblnych obszarach poja-
wia si¢ w 5. roku zycia i rozwija da-
lej w okresie przedszkolnym; w 5. roku
zycia wystepuje najwigksze zréznico-
wanie interindywidualne w zakresie
poziomu zdolnosci przyjmowania per-
spektywy.

2. W roéznych obszarach umiejgtnosé
przyjmowania perspektywy pojawia
si¢ W tym samym czasie.

3. Istnieje pozytywny zwiazek pomigdzy
umiejgtnoscia przyjmowania perspek-
tywy w obszarze poznawczym, spo-
tecznym i afektywnym.
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METODA I PROCEDURA

Osoby badane

W badaniach wzi¢to udziat 120 dzieci z trzech
grup wiekowych, uczeszczajacych do kra-
kowskich przedszkoli. Szczegdtowe dane
dotyczace wieku, plci oraz liczby badanych
w poszczegbdlnych grupach zostaly podane
w tabeli 2.

Tabela 2. Charakterystyka badanej grupy

wspoélczynnik o Cronbacha wyniost .89, tak
samo jak wspolczynnik rzetelnosci potdowko-
wej Guttmana.

Do badania przyjmowania perspektywy
W obszarze spolecznym zastosowano dwa
klasyczne testy falszywych przekonan (TFP)
I rzedu. Test Niespodziewanej Zmiany, skon-
struowany w oparciu o zadanie Wimmera,
Pernera (1983), zawieral historyjke o Zosi
i Franku, odgrywana przez eksperymentatora

Wiek dzieci (Srednia i rozstep Liczba Chlopcy Dziewczynki
w miesigcach) dzieci
42 (4045) 35 19 16
55 (51-57) 42 22 20
66 (63—-69) 43 24 19
Razem 120 65 55

Narzedzia badawcze i procedura badan

Do badania przyjmowania perspektywy w ob-
szarze poznawczym wykorzystano Test Ela-
stycznego Wyboru (Flexible Item Selection
Task — FIST) autorstwa Sophie Jacques 1 Phi-
lipa Zelazo (2001, 2005), w adaptacji wlasne;j.
W tescie tym prezentowano dziecku plansze
przedstawiajace 3 obrazki, z ktorych kazdy
mozna bylo scharakteryzowaé pod wzglgdem
trzech cech: koloru (niebieski, zolty, czerwo-
ny), ksztattu (czajnik, statek, but) oraz wiel-
kos$ci (maly, $redni, duzy). Zadaniem dziecka
w kazdej probie byto dwukrotne odnalezienie
dwoch obrazkow (sposrdd trzech zaprezento-
wanych), ktore sa do siebie podobne, kierujac
si¢ za kazdym razem innym kryterium?. Dziec-
ko uzyskiwato punkt za poprawne dokonanie
obydwu wyboréw. Przyjmowanie perspekty-
wy wyraza si¢ w tym zadaniu w umiej¢tno-
$ci jednoczesnego spojrzenia na dany obiekt
z dwoch réznych punktéw widzenia. Wskaz-
nikiem zmiennej przyjmowania perspekty-
Wy W obszarze poznawczym jest zatem wynik
w tescie FIST, mieszczacy si¢ w zakresie 0—15
punktow. Rzetelnos¢ testu okazata si¢ wysoka:

za pomoca laleczek i rekwizytow. W historyjce
tej Franek razem z Zosia chowaja kulke do pu-
detka; nastepnie, pod nieobecno$¢ Zosi, Franek
przektada kulke z pudetka do drewnianej skrzy-
neczki. Zadaniem dziecka jest odpowiedZ na
pytanie, gdzie Zosia bgdzie szukata przedmio-
tu po powrocie. Dziecko musi zatem skonfron-
towaé wlasng perspektywe (,,wiem, ze kulka
zostala przetozona”) z perspektywa bohaterki
(,,Zosia nie wie, ze kulka zostata przetozona”).
Za poprawna odpowiedz dziecko otrzymywa-
lo 1 punkt. Drugim zastosowanym zadaniem
byt test zwodniczego pudetka (Hogrefe, Wim-
mer, Perner, 1986; Gopnik, Astington, 1988).
Dziecku prezentowano pudetko po czekoladzie
i proszono je o odgadnigcie, co jest w srodku.
Nastgpnie wspdlnie z dzieckiem sprawdzano
zawarto$¢ pudetka (byt w nim schowany grze-
bien). Zadaniem dziecka byta odpowiedz na
pytanie, co odpowie nieobecny w pokoju ko-
lega zapytany o zawarto$¢ zamknigtego pu-
detka oraz co ono samo na poczatku (przed
otwarciem pudetka) myslato o jego zawar-
tosci. W tym zadaniu dziecko musiato skon-
frontowac perspektywe wlasna z perspektywa
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kolegi (,,ja wiem — on nie wie”), a takze dwie
wlasne perspektywy w roznym czasie (,,teraz
wiem — przedtem nie wiedziatem”). Za kaz-
da poprawna odpowiedz dziecko otrzymywa-
o 1 punkt, tacznie w testach fatszywych prze-
konan dziecko mogto otrzymaé¢ maksymalnie
3 punkty — zatem warto$¢ wskaznika zmien-
nej przyjmowania perspektywy w obsza-
rze spotecznym miescita si¢ w zakresie 0-3.

Przyjmowanie perspektywy w obszarze
afektywnym mierzono za pomoca zmodyfiko-
wanej wersji Testu Wiedzy o Emocjach (TWE;
pierwsza wersja zob. Stepien, 2007). Test skta-
da si¢ z dwoch czgsci, werbalnej 1 niewerbal-
nej; kazda z czesSci testu zawiera pie¢ zadan.
Kazde zadanie zawiera material wizualny (fo-
tografie lub obrazki), bedacy podstawa udzie-
lenia odpowiedzi przez dziecko. Przyjmowa-
nie perspektywy w tych zadaniach wyraza si¢
przede wszystkim w rozpoznaniu lub przewi-
dzeniu emocji drugiej osoby, a takze jej zacho-
wania, na podstawie wiedzy o sytuacji, w ja-
kiej ta osoba sig¢ znajduje, badZ odwrotnie — na
rozpoznaniu sytuacji, ktéra doprowadzita dana
osobg do okreslonego stanu emocjonalnego.
W zadaniu pierwszym przedstawiano dziec-
ku obrazek prezentujacy jakie§ dziecko znaj-
dujace si¢ w sytuacji emotogennej; zadaniem
badanego dziecka bylo pokazanie (za pomo-
ca mimiki lub pantomimiki) wtasnych uczué
w takiej sytuacji. Zadanie drugie stuzylo mie-
rzeniu umiej¢tnosci réznicowania emocji po-
zytywnych i negatywnych — sposrod czterech
zdj¢¢ prezentujacych osoby przezywajace roz-
ne emocje dziecko miato wybrac takie, na kto-
rym osoba czuje si¢ zupelnie inaczej niz pozo-
state. Z kolei trzecie zadanie stuzyto mierzeniu
umiejgtnosci rozpoznawania emocji na podsta-
wie ekspresji mimicznej — zadaniem dziecka
bylo wybranie sposrod zestawu zdje¢ takich,
ktore przedstawialy osoby wyrazajace t¢ sama
emocj¢. W zadaniu czwartym mierzono umie-
jetnos¢ przewidywania zachowania osoby na
podstawie emocji, ktora przezywa — dziecko
taczylo w pary obrazki, przedstawiajace roz-
ne zachowania, ze zdjgciami prezentujacymi
dzieci przezywajace rozne emocje. W zadaniu
piatym z kolei dziecko musiato — na podstawie
prezentowanej na zdjgciach ekspresji mimicz-
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nej — oceni¢ mozliwa przyczyng przezywania
takiej emocji (w postaci przedstawionych na
obrazkach sytuacji).

Druga czgs$¢ testu zawierata zadania wer-
balne. W zadaniu széstym dziecko nazywa-
o emocje, przezywane przez osoby przedsta-
wione na fotografiach. W zadaniu si6dmym
dziecko nie tylko nazywalo przedstawiona na
fotografii emocjg, ale rowniez musiato wyja-
$ni¢ jej przyczyng oraz wymysli¢ sposob po-
radzenia sobie z nig. Dziecko w 6smym zada-
niu miato uzupenic¢ przedstawione historyjki
(zilustrowane zdjgciem) o wypowiedz bohatera
historyjki, przezywajacego okre§lona emo-
cj¢. Z kolei zadanie dziewiate stuzylo mierze-
niu umiejetnosci przewidywania emocji boha-
tera historyjki, przy czym przebieg historyjki
wskazywal, ze bohater ma ambiwalentne od-
czucia wobec sytuacji, w ktorej si¢ znajdu-
je. W zadaniu ostatnim dziecko musiato — na
podstawie ilustrowanej historyjki — przewi-
dzie¢ emocj¢ bohatera tej historyjki, jak row-
niez przewidzie¢ ekspresj¢ mimiczna bohatera,
wiedzac, ze nie chee on pokazac¢ swoich praw-
dziwych emocji. Trzeba zauwazy¢, ze niekto-
re zadania (2, 3, 6) nie wymagajq umiejgtno-
$ci przyjmowania perspektywy afektywnej,
wobec czego wyltaczono je z przedstawianych
dalej analiz. Wskaznikiem przyjmowania per-
spektywy afektywnej byt zatem wynik w TWE
(z wylaczeniem trzech zadan), mieszczacy
si¢ w zakresie 0-65 punktow. Rzetelnos¢ te-
stu okazata si¢ zadowalajaca (wspotczynnik
o Cronbacha dla cato$ci testu wyniost .82, na-
tomiast dla wersji bez zadan 2, 31 6, .0,74).

Wszystkie dzieci byly badane na terenie
przedszkola. Kolejno$¢ wykonywania zadan
byta stata dla wszystkich dzieci i przedstawia-
fa si¢ nastgpujaco: FIST, Test Niespodziewane;j
Zmiany, TWE, Test Zwodniczego Pudetka.

WYNIKI

Pierwszy etap analiz dotyczyt zréznicowania
wynikow ze wzgledu na pte¢ oraz wiek. Wyni-
ki analizy wariancji wskazuja, ze dziewczynki
istotnie lepiej rozwiazywaty TWE, a na pozio-
mie trendu rowniez test FIST. Dokladne dane
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zawiera tabela 3. Bardziej szczegotowa anali-
za wykazala, ze roznica pomigdzy dziewczyn-
kami a chtopcami wystapita tylko w grupie
dzieci 4,5-letnich.

Przeprowadzona analiza wariancji wyka-
zata rdwniez istotne rdéznice w zakresie umie-
jetnosci przyjmowania perspektywy pomigdzy
wszystkimi grupami wiekowymi (co najmniej
na poziomie p = .009, obliczone testem post
hoc Najmniejszej Istotnej Roznicy). Choé¢ wy-
niki dziewczynek i chtopcéw 16znia sig nieco
co do wartosci, zaobserwowany trend rozwo-
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jowy jest taki sam dla obu ptci. Na wykresie 1
przedstawiono wyniki uzyskiwane przez dzie-
ci w poszczegolnych grupach wiekowych,
acznie dla obu plci.

Jak wynika z przedstawionego wykresu
1 powyzszych obliczen, starsze dzieci wyko-
nywaly wszystkie zadania lepiej niz mtodsze.
Uwage zwracaja jednak stosunkowo niskie
wyniki TWE — nawet najstarsze dzieci niezbyt
dobrze radzity sobie z tymi zadaniami. Ob-
liczenia przeprowadzone za pomoca testu
t-Studenta wykazaty, ze we wszystkich grupach

Tabela 3. Srednie warto$ci wskaznikow zmiennych przyjmowania perspektywy w poszczegodlnych obsza-

rach uzyskiwane przez dziewczynki i chtopcow

Obszar Wskazniki Dziewczynki Chlopcy F p Zakres*
Srednia odchylenie Srednia odchylenie

Poznawczy | FIST 9.09 4.7 7.56 43 34 .06 0-15

Spoteczny TFP 225 .09 2.01 1.2 1.48 | .22 0-3

Afektywny | TWE 21.19 7.6 18.32 .3 436| .03 0-65

FIST — Test Elastycznego Wyboru (Flexible Item Selection Task); TFP — Testy Falszywych Przekonan
(wynik sumaryczny); TWE — Test Wiedzy o Emocjach; * zakres punktow mozliwych do zdobycia
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Wykres 1. Srednie warto$ci procentowe (procent punktéw mozliwych do zdobycia w poszczegdlnych
zadaniach) wskaznikdw zmiennych przyjmowania perspektywy w poszczegodlnych obszarach, uzyskiwane

przez dzieci z r6znych grup wiekowych
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Tabela 4. Roznice w $rednich wartosciach procentowych wskaznikéw zmiennych przyjmowania perspek-
tywy w poszczegolnych obszarach, uzyskiwanych przez dzieci w poszczegolnych grupach wickowych

Obszary Afektywny i Spoleczny Afektywny i Poznawczy Spoleczny i Poznawczy
Grupa | TWE | TFP t p TWE | FIST t p TFP | FIST t p
wiekowa
3,5-latki 19 44 —4.51 | <001 19 28 -2.16 .03 44 28 2.26 .02
4,5-latki 31 72 —7.24 | <.001 31 58 —6.26 | <.001 72 58 2 .04
5,5-latki 38 92 -16.4 | <.001 38 74 —10.1 | <.001 92 74 3.95 | <001

FIST — Test Elastycznego Wyboru (Flexible Item Selection Task); TFP — Testy Falszywych Przekonan (wynik

sumaryczny); TWE — Test Wiedzy o Emocjach

wiekowych wyniki w Tescie Wiedzy o Emo-
cjach sa znaczaco nizsze niz wyniki testu
FIST oraz TFP (obliczen dokonano na wyni-
kach przeliczonych na wspélna skalg procen-
towa). Szczegodtowe dane zawiera tabela 4.
Kolejna czg$¢ analizy miata na celu wery-
fikacj¢ hipotezy zakladajacej, ze umiejgtnosé
przyjmowania perspektywy w roznych obsza-
rach pojawia si¢ okoto 5. roku zycia i w tym
wlasnie wieku wystepuje najwigksze zrdzni-
cowanie wynikow osiaganych przez dzieci.
Aby zweryfikowaé drugi czlon tej hipotezy,
przeprowadzono test Levene’a w celu oceny
jednorodnosci wariancji w grupach. Uzyskane
wyniki wskazuja, ze jedynie w zakresie wy-
nikow w TFP grupy wiekowe roznia si¢ wa-
riancja — w grupie najstarszej zroéznicowanie

wynikOow jest mniejsze niz w grupach mtod-
szych. Z kolei w celu doktadniejszego okre-
Slenia podstawowego stopnia radzenia so-
bie przez dzieci w ré6znym wieku z zadaniami
wymagajacymi umiejgtnosci przyjmowania
perspektywy w roéznych obszarach poréwna-
no wyniki uzyskane przez dzieci z wynikami
oczekiwanymi przy zatozeniu, ze odpowiedzi
podawane sa losowo®. Za takim sposobem ob-
liczania wynikow stoi zatozenie, ze jesli dziec-
ko wykonuje zadanie powyzej poziomu loso-
wego, oznacza to, ze nie zgaduje odpowiedzi,
ale probuje rozwiazaé zadanie, stosujac posia-
dana wiedzg, nawet jesli nie osiaga poziomu
maksymalnego czy nawet poziomu potowy
punktow. W tabeli 5 przedstawiono rezultaty
tej analizy.

Tabela 5. R6znice migdzy rzeczywistym (obserwowanym) a losowym (oczekiwanym) poziomem wyko-
nania poszczegdlnych zadan w réznych grupach wiekowych

Obszar Poznawczy Spoleczny Afektywny

Zadanie TWE | TFP t p TWE | FIST t p TFP | FIST t p
Grupa w.obs. | w.ocz. . w.obs. | w.ocz. . w.obs. | w.ocz. .

wiekowa | (suma) | (suma) chi* p (suma) | (suma) chi* p (suma) | (suma) chi’ P
3,5-latki 154 180 94 | <.001 48 36 42 .19 425 | 438 59 .003
4,5-latki 369 210 249 | <.001 91 42 103 | <001 859 | 542 305 |<.001
5,5-latki 469 210 405 | <.001 116 42 144 | <001 | 1033 | 542 563 |<.001

w.obs. — warto$ci obserwowane; w.ocz. — warto$ci oczekiwane na podstawie rachunku prawdopodobienstwa
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Jak mozna wnioskowaé z przedstawio-
nych danych, najmtodsze dzieci wykonywaly
zadania wymagajace umiejetnosci przyjmo-
wania perspektywy na poziomie losowym lub
ponizej niego. Z kolei starsze dzieci wykony-
waty wszystkie zadania powyzej poziomu lo-
sowego. Rowniez analiza liczebno$ci dzieci
wykonujacych poszczegdlne zadania ponizej
lub powyzej poziomu losowego (zob. tabela 6)
wskazuje, ze cho¢ niektore 3,5-latki wyko-
nuja te zadania lepiej, niz by to wynikalo
z udzielania odpowiedzi w sposob losowy,
to jednak dopiero w wieku 4,5 lat wigkszos¢
dzieci rozwiazuje zadania powyzej poziomu
losowego.

Dane przedstawione w tabeli 6, wskazuja,
ze w kazdej grupie wiekowej podobna liczba
dzieci rozwiazywata kazde zadanie powyzej
progu losowego (analiza testem Q Cochrana
nie wykazala w tym zakresie zadnych istot-
nych roéznic). Ponadto wigksza liczba dzie-
ci osiagata wyniki spdjne (W tym sensie, ze
w dwu testach wyniki dziecka plasowaly sig
ponizej lub powyzej progu losowego) niz nie-
spojne. Jedynie w grupie najmtodszej, pomig-
dzy zadaniami FIST i TFP (chi* McNemary =
.03, p=.86) oraz FIST i TWE (chi* McNemary

= 1.44, p = .23), nie zaobserwowano istot-
nej réznicy migdzy liczba dzieci osiagaja-
cych w tych zadaniach wyniki spdjne oraz nie-
spojne.

Ostatni etap analizy ukierunkowany byt
na okreslenie zwiazkoéw pomigdzy przyjmo-
waniem perspektywy w réznych obszarach.
Jednym wskaznikiem zwiazku jest przedsta-
wione powyzej osiaganie spdjnych wynikow
w réznych zadaniach wymagajacych umie-
jetnosci przyjmowania perspektywy. Innym
wskaznikiem zwiazku sa korelacje, ktore row-
niez zaobserwowano, cho¢ nie byly to kore-
lacje wysokie. Gdy kontrolowano wiek, wy-
niki w tescie FIST korelowaly z wynikami
w TFP na poziomie r = .23 (p = .013), nato-
miast z wynikami testu TWE na poziomie
r=.33 (p<.001). Z kolei wyniki w tescie TWE
korelowaty z wynikami TFP na poziomie .29
(p = .001). Warto zwrdci¢ uwage, ze zaobser-
wowane korelacje byly zrdéznicowane w po-
szczegblnych grupach wiekowych. U dzieci
mtodszych nie zaobserwowano istotnych ko-
relacji miedzy wynikami testu FIST oraz TFP,
a w grupach starszych brak zwiazku wynikow
testu FIST i TWE. Szczegétowe dane zawar-
to w tabeli 7.

Tabela 6. Liczba i procent dzieci z poszczegdlnych grup wiekowych, ktorych wyniki znalazty si¢ powyzej

lub ponizej progu losowego

Obszar Poznawczy Spoleczny Afektywny
Zadanie/ FIST TFP TWE

Grupa ponizej powyzej ponizej powyzej ponizej powyzej
wiekowa progu progu progu progu progu progu
3,5-latki 20 (55%) 16 (45%) 21 (58%) 15 (42%) 24 (67%) 12 (33%)
4,5-latki 7 (17%) 35 (83%) 10 (24%) 32 (76%) 5 (12%) 37 (88%)
5,5-latki 3 (7%) 39 (93%) 3 (7%) 39 (93%) 0 (0%) 42 (100%)

razem 30 (25%) 90 (75%) 34 (28%) 86 (72%) 29 (25%) 91 (75%)

FIST — Test Elastycznego Wyboru (Flexible Item Selection Task); TFP — Testy Falszywych Przekonan (wynik

sumaryczny); TWE — Test Wiedzy o Emocjach




66 Malgorzata Stepien-Nycz

Tabela 7. Korelacje wynikow w testach FIST, TFP i TWE w poszczegoélnych grupach wiekowych

Obszar Poznawczy Spoleczny
FIST TFP
Obszar Zadanie
3,5-latki 4,5-latki 5,5-latki 3,5-latki 4,5-latki 5,5-latki
spoleczny TFP 07" 287 35% - - -
afektywny TWE 44 42 RL Sk 220 .25m

s p>1, T p<.1, * p<.05, ** p<.01, ** p<.001
FIST — Test Elastycznego Wyboru (Flexible Item Selection Task); TFP — Testy Fatszywych Przekonan (wynik
sumaryczny); TWE — Test Wiedzy o Emocjach

Na zroznicowanie zalezno$ci przyjmo- Przedstawione dane odzwierciedlaja ob-
wania perspektywy w réznych obszarach ze  raz korelacji opisany wcze$niej, jednak warto
wzgledu na wiek badanych dzieci wskazuja  réwniez zwrdci¢ uwage na zmniejszajacy si¢
réwniez wyniki analizy regres;ji (zob. tabela 8), ~ w kolejnych grupach wiekowych procent wy-
przeprowadzonej osobno dla kazdej grupy jasnianej wariancji réznych zmiennych (ostat-
wiekowe;j. nia kolumna tabeli 8).

Tabela 8. Wyniki analizy regresji w poszczegolnych grupach wickowych

Grupa Zmienna zalezna: p.p. w obszarze spolecznym (wskaznik: TFP)
. Predyktory
wiekowa Beta t p R?
. TWE .53 3.25 .002
3,5-latki - B 41
wiek (miesiace) 37 2.55 .016
4,5-1atki wiek (miesiace) 44 2.85 .007 .26
. FIST 38 2.47 .018
5,5-latki 21
TWE 31 1.91 .06
Grupa Zmienna zalezna: p.p. w obszarze poznawczym (wskaznik: FIST)
. Predyktory
wiekowa Beta t p R?
3,5-latki TWE .56 2.89 .007 23
4,5-1atki TWE 29 1.86 .07 .26
5,5-latki TFP 37 2.47 .018 21
Grupa Zmienna zalezna: p.p. w obszarze afektywnym (wskaznik: TWE)
ek Predyktory
wiekowa Beta " P R:
TFP 5 3.26 .002
3,5-latki 45
FIST 4 2.89 .007
. pte¢ 35 222 .03
4,5-1atki .29
FIST 29 1.86 .07
. wiek (miesiace) 44 3.05 .004
5,5-latki 27
TFP 29 1.91 .06

p-p. — przyjmowanie perspektywy
FIST — Test Elastycznego Wyboru (Flexible Item Selection Task); TFP — Testy Falszywych Przekonan (wynik
sumaryczny); TWE — Test Wiedzy o Emocjach
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DYSKUSJA

Prezentowane badania dotyczyty wzajemnych
zwiazkow miedzy rozwojem w obszarze afek-
tywnym (rozumienie emocji), spolecznym
(teoria umystu) oraz poznawczym (elastycz-
no$¢ poznawcza) u dzieci w wieku przed-
szkolnym. Uzyskane wyniki sa dyskutowane
pod katem umiejgtnosci przyjmowania per-
spektywy w wymienionych obszarach i suge-
ruja zlozony obraz badanych zaleznosci.

Zaobserwowane rdéznice migdzyplcio-
we w poziomie wykonania zadan mierza-
cych przyjmowanie perspektywy afektywnej
moga stanowi¢ kolejny przyczynek do deba-
ty nad zréznicowaniem kompetencji emocjo-
nalnych dziewczat i chltopcow oraz kobiet
i mgzczyzn (zob. Brody, Hall, 2005). Potocz-
nie uwaza sig, ze kobiety cechuje wigksze za-
interesowanie sfera emocji, przejawiajace si¢
zarowno w ich zachowaniu, jak i w glgbszym
rozumieniu emocji. Ten poglad znajduje ra-
czej umiarkowane i niespojne wsparcie w wy-
nikach badan empirycznych (stwierdzone roz-
nice migdzyptciowe: np. Cutting, Dunn, 1999;
Garner, Power, 1996; Jasielska, Szczygiet,
2008; brak réznic — np. Blair, Granger, Raz-
za, 2005; Donaldson, Westerman, 1986; Pons,
Harris, de Rosnay, 2004). Nniemniej jednak,
we wszystkich badaniach, w ktorych stwier-
dzano istnienie réznic migdzyptciowych w za-
kresie rozumienia emocji, lepsze wyniki uzy-
skiwaty dziewczgta (badz kobiety). Z kolei
niewielkie roznice migdzyplciowe w wykona-
niu testu FIST (z przewaga dziewczynek) zo-
staty stwierdzone takze w innych badaniach
(Blair, Granger, Razza, 2005).

Zgodnie z przewidywaniami zaobserwo-
wano roznice poziomu wykonania wszyst-
kich zadan na korzys¢ dzieci starszych. Wynik
ten wskazuje, ze okres sredniego dziecinstwa
jest czasem intensywnego rozwoju kompe-
tencji w zakresie przyjmowania perspekty-
wy we wszystkich obszarach — poznawczym,
spotecznym i afektywnym (Harwood, Farrar,
2006; Pons, Harris, de Rosnay, 2004; Wellman,
Cross, Watson, 2001; Perner, 2000). Zaobser-
wowano réwniez istotne réznice w poziomie
wykonania zadan przyjmowania perspekty-

wy w roznych dziedzinach. Najtrudniejszy dla
dzieci okazat si¢ TWE. Trzeba zaznaczy¢, ze
test ten, oprocz wymagan w zakresie przyj-
mowania perspektywy afektywnej, wyma-
ga takze rozumienia réznych aspektéw emo-
cji, takich jak np. emocje mieszane i udawane.
Tymczasem te aspekty rozumienia emocji
sa przez dzieci opanowywane dopiero pod
koniec $redniego dziecinstwa, a nawet w poz-
nym dziecinstwie (Donaldson, Westerman,
1986; Pons, Harris, de Rosnay, 2004). Z tego
wzgledu nalezy zachowa¢ pewna ostroznosc¢
w interpretacji wynikoéw dotyczacych przyj-
mowania perspektywy w obszarze afektyw-
nym. By¢ moze zastosowanie prostszego
zadania, mierzacego tylko i wytacznie zdol-
no$¢ przyjmowania afektywnej perspekty-
wy (np. w procedurze zaproponowanej przez
Denham, 1986), pozwolitoby na sformutowa-
nie pewniejszych wnioskéw odnosnie do roz-
woju tej kompetencji.

Niemniej jednak, obraz otrzymany z po-
rownania wynikéw oczekiwanych na podsta-
wie losowosci z wynikami rzeczywiscie ob-
serwowanymi wskazuje na duze podobienstwo
w zakresie wylaniania si¢ umiejgtnosci przyj-
mowania perspektywy w roznych obszarach.
Wykonanie zadania na poziomie wyzszym
niz losowy moze wskazywaé na opanowywa-
nie umiejg¢tnosci, mierzonej przez dane zada-
nie, nawet jesli umiejetnos$¢ ta nie jest jesz-
cze opanowana w petni. Uzyskane wyniki sg
zgodne z hipoteza, ze 5. rok zycia jest momen-
tem wylaniania si¢ umiejgtnosci przyjmowa-
nia perspektywy (Perner, 2000). Wprawdzie
prezentowane wyniki pochodza z badania po-
przecznego, wobec czego nie jest uprawnione
wyciagganie wnioskOw na temat zmian rozwo-
jowych, jednakze poréwnanie wynikow dzie-
ci w r6znym wieku sktania do przyjecia po-
stulatu, ze to wlasnie w tym okresie ksztattuje
si¢ zdolno$¢ do przyjmowania perspektywy
w roznych obszarach. Sposrod dzieci w wie-
ku ($rednio) 3 lat i 6 miesigcy niespetna po-
lowa rozwiazata zadania wymagajace umie-
jetnosci przyjmowania perspektywy powyzej
progu losowego, natomiast sposrdd dzieci
w wieku (srednio) 4 lat i 6 miesigcy zdecy-
dowana wigkszo$¢ radzita sobie z tymi zada-
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niami. Tym bardziej dla grupy najstarszej za-
dania te nie stanowily trudnosci. Zdaniem
Pernera (2000) rozwoj zdolnosci do przyjmo-
wania perspektywy umozliwia dziecku roz-
wiazywanie wielu zréznicowanych zadan,
ktorych wspdlnym mianownikiem jest ko-
nieczno$¢ rozumienia, ze mozliwe sa roézne
perspektywy patrzenia na dany obiekt lub sy-
tuacj¢ oraz umiejetno$é jednoczesnego ujmo-
wania tych roznych perspektyw (a nie jedynie
ich pltynnej zmiany). Jak mozna wnioskowac
na podstawie przeprowadzonych badan, dzie-
ci w podobnym czasie — okoto czwartych uro-
dzin — opanowuja umiejgtnos¢ przyjmowania
perspektywy w roznych obszarach — afektyw-
nym, spotecznym i poznawczym. Nie oznacza
to oczywiscie braku réznic indywidualnych,
roznice takie wystapity, a ponadto — niezgod-
nie z postawiong hipoteza — w wigkszo$ci za-
kresow byly one podobne w réznych grupach
wiekowych.

Warto zwr6ci¢ réwniez uwageg na zmie-
niajace si¢ relacje miedzy przyjmowaniem
perspektywy w roznych obszarach mimo po-
dobnego momentu pojawiania si¢ tej umiejet-
nosci. Stwierdzone korelacje pomigdzy réz-
nymi obszarami przyjmowania perspektywy
byly stosunkowo niskie (cho¢ np. Blair, Gran-
ger, Razza, 2005, otrzymali korelacje podob-
nej wielkosci), jednakze — co wydaje si¢ waz-
niejsze — byly one rézne w kolejnych grupach
wiekowych. Przyjrzyjmy si¢ najpierw zalez-
nosci migdzy przyjmowaniem perspektywy
W obszarze poznawczym i spotecznym. Wy-
daje sig, ze poczatkowo zdolno$¢ przyjmowa-
nia perspektywy w tych obszarach rozwija si¢
niezaleznie od siebie — 3,5-letnie dzieci albo
nie rozwiazuja zadnego z zadan wymagaja-
cych przyjmowania perspektywy poznawczej
lub spotecznej, albo wykonuja tylko jedno
z nich. Brak tej zaleznosci potwierdza nie-
istotna korelacja stwierdzona w najmtodszej
grupie. Sytuacja nieco zmienia si¢ w okre-
sie, gdy zdolno$¢ przyjmowania perspekty-
wy zaczyna rozwijaé si¢ intensywnie, czyli
w 5. roku zycia. Wigkszo$¢ 4,5-latkow uzy-
skiwato spojne wyniki w obu obszarach, cho¢
w dalszym ciagu okoto 1/4 z nich (11) radzi-
fa sobie tylko w jednym obszarze. W grupie
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tej korelacja migdzy przyjmowaniem perspek-
tywy w obszarze poznawczym i spotecznym
byta juz wigksza, cho¢ istotna tylko na pozio-
mie trendu. Z kolei dzieci najstarsze potrafia
zastosowa¢ rozwinigta umiej¢tno$¢ przyjmo-
wania perspektywy zarowno w obszarze po-
znawczym, jak i spolecznym. Zdecydowa-
na wigkszo$¢ z nich poprawnie rozwiazywata
zadania wymagajace tych umiejgtnosci, istot-
na byta w tej grupie rowniez korelacja migdzy
nimi. Na najsilniejszy zwiazek przyjmowania
perspektywy w obszarze poznawczym i spo-
lecznym w najstarszej grupie wskazuja row-
niez otrzymane wyniki analizy regresji — tylko
w tej grupie poziom umiejgtnosci przyjmo-
wania perspektywy w jednym obszarze moz-
na byto wyjasni¢ na podstawie poziomu umie-
jetnosci przyjmowania perspektywy w drugim
obszarze. Mimo to wyjasniany za pomoca
tych zmiennych procent wariancji wynikow
byt niewielki.

Zmienny (a jednocze$nie odmienny od
przedstawionego powyzej) jest rowniez zaob-
serwowany wzorzec zaleznosci migdzy przyj-
mowaniem perspektywy w obszarze afek-
tywnym oraz poznawczym i spotecznym.
Otrzymane korelacje oraz wyniki analizy re-
gresji wskazuja, ze w najmtodszej grupie wie-
kowej przyjmowanie perspektywy w obszarze
afektywnym jest w duzym stopniu zwiazane
z przyjmowaniem perspektywy w obszarze
poznawczym i spolecznym — te dwie zmienne
wyjasniaja prawie potowg wariancji wynikow
w TWE, wykorzystanym jako miara przyjmo-
wania perspektywy w obszarze afektywnym.
W starszych grupach ten zwiazek wyraznie
stabnie — zmniejszaja si¢ zar6wno zaobserwo-
wane korelacje, jak i poziom przewidywania
wynikéw w zakresie perspektywy afektywnej
na podstawie poziomu umiegje¢tnosci przyjmo-
wania perspektywy w obszarze poznawczym
1 spolecznym oraz procent wyjasnianej przez
nie wariancji.

Zatem, mimo iz przewidywany zwiazek
przyjmowania perspektywy w obszarze afek-
tywnym, spotecznym i poznawczym zostat za-
obserwowany, nie jest on silny, a ponadto jest
zréznicowany w zaleznosci od obszaru oraz
wieku badanych dzieci, co moze $wiadczy¢
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0 pewnej niezaleznosci w rozwoju tej umie-
jetnosci w roznych dziedzinach, przeciwnie
do zatozenia zaproponowanego przez Pernera
(2000). Poczatkowo wystepuje zwiazek przyj-
mowania perspektywy w obszarze afektyw-
nym z obszarem poznawczym i spotecznym.
W przedstawianych badaniach dzieci uzyski-
waly wprawdzie najnizsze wyniki wlasnie
w zakresie przyjmowania perspektywy afek-
tywnej, jednakze, jak zaznaczono wczesniej,
zastosowane narzg¢dzie stawialo przed nimi
dodatkowe wymagania w zakresie rozumienia
wielu ztozonych aspektéw emocji. By¢ moze
— tak jak w rozwoju teorii umystu najpierw
pojawia si¢ u dzieci zrozumienie uczuc i pra-
gnien innych oséb, a dopiero pdzniej prze-
konan (Bartsch, Wellman, 1989) — podobnie
jest w przypadku przyjmowania perspektywy
w roznych obszarach. Przyjmowanie perspek-
tywy afektywnej w najwigkszym stopniu bo-
wiem zwiazane jest z percepcja, gdyz bazu-
je na dostgpnych percepcyjnie wskazoéwkach
wewngtrznego stanu emocjonalnego (por. Ta-
ger-Flusberg, Sullivan, 2000). Z kolei w ob-
szarze poznawczym i spotecznym przyjmo-
wanie perspektywy w  wigkszym stopniu
wymaga opracowania konceptualnego. Po-
nadto, przyjmowanie perspektywy w obszarze
afektywnym w wigkszym stopniu moze by¢
oparte na wilasnych do$wiadczeniach w po-
dobnych sytuacjach (Harwood, Farrar, 20006).
By¢ moze wige poczatkowo to zdolno$¢ przyj-
mowania perspektywy w obszarze afektyw-
nym (cho¢ w niewielkim stopniu ujawniona
w niniejszych badaniach z uwagi na trudnos¢
zastosowanego zadania) stanowi podstawg do
rozwoju przyjmowania perspektywy w obsza-
rze poznawczym i spolecznym — stad istnie-
jace w miodszych grupach zalezno$ci migdzy
tymi miarami. W toku dalszego rozwoju, gdy
dziecko coraz lepiej opanowuje umiejgtnosé
przyjmowania perspektywy w obszarze po-
znawczym i spotecznym, zalezno$¢ ta maleje.
Oczywiscie, hipoteza ta powinna zosta¢ zwe-
ryfikowana w dalszych badaniach.

Odwrotng zmiang zaobserwowano w za-
kresie zwiazku migdzy przyjmowaniem per-
spektywy w obszarze poznawczym i spotecz-
nym — u dzieci mtodszych nie odnaleziono

miedzy nimi zwiazkow, natomiast byly one
obecne u dzieci starszych. By¢ moze zatem
$ciezki rozwoju umiejgtnosci przyjmowania
perspektywy w obszarze poznawczym i Spo-
lecznym lacza si¢ dopiero wtedy, gdy umie-
jetnos¢ ta zaczyna intensywniej si¢ rozwijac,
a wigc w 5. roku zycia (Perner, 2000), nato-
miast wraz z rozwojem tej kompetencji zalez-
no$¢ migdzy jej stosowaniem w réznych ob-
szarach staje si¢ coraz silniejsza.

Na zakonczenie warto jeszcze zwrocié
uwage na stabo$ci przedstawionego badania.
Po pierwsze, zastosowane miary przyjmo-
wania perspektywy w roéznych obszarach nie
sa miarami ,,czystymi”, lecz wymagaja row-
niez innych umiejgtno$ci. Wprawdzie TFP
(niespodziewanej zmiany — Wimmer, Perner,
1983; zwodniczego pudetka — Hogrefe, Wim-
mer, Perner, 1986; Gopnik, Astington, 1988)
sa, mimo krytyki (zob. np. Biatecka-Pikul,
2007), powszechnie wykorzystywane do ba-
dania umiejgtnosci dziecka przewidywania
czyjego$ zachowania na podstawie wiedzy
o falszywym przekonaniu tej osoby (Wellman,
Cross, Watson, 2001) i wymagaja niewatpli-
wie umiej¢tnosci rozumienia i przyjmowania
perspektywy (Perner, 2000), jednakze posia-
daja rowniez tzw. wymagania wykonawcze
(zob. np. Murawska, Putko, 2008). Wyma-
gania te dotycza migdzy innymi hamowania
(np. Carlson, Moses, 2001) oraz elastycznoS$ci
poznawczej (Jacques, Zelazo, 2005; Perner,
Lang, Kloo, 2002). Ta ostatnia umiejgtnosc¢
jest konieczna rowniez do prawidtowego roz-
wiazania testu FIST (Jacques, Zelazo, 2001,
2005; Blair, Granger, Razza, 2005). Otrzyma-
na korelacja wynikow TFP i FIST moze za-
tem wynika¢ nie z podzielanego wymaga-
nia dotyczacego rozumienia perspektywy,
ale z podzielanego wymagania dotyczace-
go elastycznos$ci poznawczej. Wydaje si¢ jed-
nak, ze przyjmujac t¢ hipotezg, trudno byloby
wytlumaczyé zmieniajaca si¢ z wiekiem za-
lezno$¢ miedzy wykonaniem obu testow. Po-
dobnie — o czym juz wspomniano — TWE,
oprécz przyjmowania perspektywy afektyw-
nej, wymaga rozumienia réznych aspektow
emocji, co znaczaco wplywa na poziom jego
trudnosci.
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Warto jednak zwroci¢é uwage, ze takie
zrdéznicowanie metod (pod wzglgdem umie-
jetnosci koniecznych do wykonania zadania)
moze stanowi¢ rowniez wsparcie tezy o ist-
nieniu wspoélnej dla nich zdolnosci — przyj-
mowania perspektywy — odpowiedzialnej za
zaobserwowane zwiazki. Warto zatem prze-
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$ledzi¢ przedstawione zalezno$ci przyjmowa-
nia perspektywy w réznych obszarach réw-
niez w uktadzie longitudinalnym, co pozwoli
na doktadniejsze opisanie wzajemnych zalez-
nos$ci w tym zakresie i zrozumienie kwestii,
ktére wceiaz jeszcze nie zostaty satysfakcjonu-
jaco wyjasnione.

PRZYPISY

! Prezentowane badania zostaty sfinansowane ze $rodkéw na nauke w latach 20092011, jako projekt
badawczy nr N N106 019536 (grant promotorski prowadzony pod kierunkiem prof. dr hab. Marii Kielar-
-Turskiej).

2'W polskiej literaturze istnieja kontrowersje, czy termin executive functions nalezy ttumaczy¢ jako
funkcje wykonawcze (np. Putko, 2008), funkcje zarzqdzajqce (np. Kielar-Turska, Biatecka-Pikul, Skorska,
20006), czy tez zarzqdcze (np. Ngcka, Orzechowski, Szymura, 2006). W artykule przyjeto ttumaczenie funk-
¢je zarzqdzajqce, akcentujace nie tylko wykonawcza, ale i organizacyjno-kontrolna rolg procesow poznaw-
czych oznaczanych tym terminem.

3 Przyktadowo, gdy prezentowano dziecku plansz¢ zawierajaca maly czerwony czajnik, maty niebieski
czajnik oraz $redni niebieski czajnik, dziecko mogto wskaza¢ jako podobne czajniki niebieskie oraz czaj-
niki mate. Zatem jeden z obrazkow jest wybierany dwukrotnie (w podanym przykladzie jest to maty nie-
bieski czajnik). Ceche ksztaltu w tym przykladzie nalezato zignorowac jako wspolna dla wszystkich trzech
obrazkow.

4 Przyktadowo, dla testu FIST obliczenia wygladaty nastepujaco:

Jezeli przez X oznaczymy zmienna losowa, przedstawiajaca liczbg punktow mozliwa do zdobycia
w jednym zadaniu przy losowym wybieraniu odpowiedzi, to:

p(X=0) = 2/3, poniewaz sa trzy kombinacje par obrazkéw mozliwe do wyboru, z czego dwie sa nie-
prawidlowe;

P(X=1) = 1/3, poniewaz sa trzy kombinacje par obrazkow mozliwe do wyboru, z czego jedna jest pra-
widtowa, a stad $rednia liczba punktow mozliwa do zdobycia w jednym zadaniu E(X) wynosi:

E(X)=0%2/3 + 1*1/3 = 1/3.

Jezeli przez Y oznaczymy zmienna losowa przedstawiajaca liczbg punktow mozliwych do zdobycia
w catym tescie (15 zadan), przy losowym wybieraniu odpowiedzi, to:

E(Y) =15 * E(X) = 5.
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