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ROZUMIENIE ROZNICY MIEDZY EMOCJA RZECZYWISTA
A OKAZYWANA U DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM!

UNDERSTANDING OF THE DIFFERENCE BETWEEN REAL AND EXPRESSED
EMOTIONS IN MIDDLE CHILDHOOD CHILDREN

Summary. Children’s understanding of emotion is an important issue in the area of
the development of social cognition. The presented research was aimed at investi-
gating when children start to understand emotion as a mental state. The role of the
perspective from which children assess the emotion (self-perspective and third person
perspective) was also investigated. Valence of emotion and sex of the child were also
controlled.

79 4-year old and 80 6-year old children participated in the study. The participants
listened to the stories depicting situations which were expected to provoke positive or
negative emotion in the stories’ protagonists. However the protagonists were show-
ing reaction which suggested an opposite emotional state. Then, children were asked
about the stories protagonists’ real emotions and how they would felt in the similar
situations themselves. The order in the sequence of questions about emotions of the
story’s protagonist and children’s emotions was controlled.

The results show that 4-year old children yet represent emotions rather as an internal
mental states than characteristics of behavior (attributions of real emotion were more
frequently based on the situations than on the behavioral clues), although this ability
undergoes some developmental change during next two years of child’s develop-
ment. However, a very strong effect of emotion’s valence makes some conclusions not
fully warranted.

The results are discussed in the contexts of children'’s theory of mind, ability to control
emotion, and also in the context of socialization processes — patterns of attachment.

! Przygotowanie tej pracy finansowane byto ze Srodkéw na badania naukowe, przyzna-
nych przez MNiSW M. Hamanowi i A. Melon-Gatkowskiej w latach 2009-2011. Autorzy dziekujg
anonimowym recenzentom, ktérych uwagi przyczynity sie do wprowadzenia istotnych zmian
w tekScie artykutu.
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Wprowadzenie

Emocje sg nieroztacznym elementem zycia wszystkich ludzi. Juz niemowleta do-
Swiadczajg emocji i wykorzystujg je do komunikowania sie z otoczeniem. Umozliwia
im to m.in. wyksztatcenie sie przywiazania do opiekuna, co warunkuje ich przetrwa-
nie. Wraz z wiekiem rozwija sie Swiadomos$¢ wtasnych emocji oraz dostrzeganie i rozu-
mienie emocji innych 0sob, co jest niezbedne do adekwatnego funkcjonowania dzie-
cka, a pozniej cztowieka dorostego, w zyciu spotecznym. Dobrze rozwiniete rozumie-
nie emocji (przez niektérych badaczy nazwane wiedzg emocjonalng, por. Rudkowska,
2006) ma duze znaczenie m.in. w pozyskiwaniu przyjazni, rozwijaniu pozytywnych
relacji z réwieSnikami oraz przystosowaniu sie do zycia szkolnego (Smith, 2001; Den-
ham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawayer, Auerbach-Major, Queenan, 2003).

Punktem zwrotnym w rozwoju rozumienia emocji u dzieci jest zmiana poznaw-
Cza polegajgca na postrzeganiu przez nie emocji jako wewnetrznego stanu mental-
nego. Dzieki temu dzieci zaczynajg postrzega¢, ze wyznacznikiem wiekszosci emo-
Cji nie sg obiektywne wtasciwosci zdarzen, ale przede wszystkim ich znaczenie dla
osoby i dlatego trafniej je oceniajg. Zdolno$¢ przypisywania sobie i innym stanéw
mentalnych typu przekonania, pragnienia, uczucia czy intencji nazywana jest ,na-
iwng teorig umystu” (por. Biatecka-Pikul, 2002; Doherty, 2008). Duza liczba badan
dotyczgca tej zdolnosci odnosita sie do rozumienia przez dzieci fenomenu rzeczywi-
sto$¢ — pozor. Rozréznienie to zostato réwniez zastosowane w badaniach dotyczgcych
rozumienia emocji. W efekcie mozna rozrézni¢ dwie emocje: rzeczywistg i okazywana.
Wewnetrzny stan emocjonalny jest ,rzeczywistq” emocjg, a zewnetrzna ekspresja
,0kazywanga” emocjq.

U dzieci w wieku przedszkolnym dostrzegalny jest zdecydowany rozwdj , teorii
umystu”, co przejawia sie miedzy innymi w rozumieniu prostej przyczynowosci za-
chowania (Doherty, 2008), rozrdznianiu miedzy perspektywa witasng a innych osob
(Flavell, Flavell, Green, Moses, 1990; Gordon, Olson, 1998), zdolnosci do dostrzegania
roznicy miedzy tym, co rzeczywiste i udawane (Leslie, 1987; Harris, Kavanaugh, 1993)
oraz manipulowaniu zachowaniem w celu osiggniecia wtasnych celéw (Moses, 1993).
Rozwoj rozumienia stanéw mentalnych przez dzieci ma Scisty zwigzek z rozwojem
rozumienia przez nie emocji. Dzieci zaczynajg tgczy¢ zaspokojenie potrzeb i prag-
nien oraz realizacje celéw z konkretnymi emocjami. Poprzez intencjonalne dziatanie
zaczynajg dgzy¢ do wzbudzenia u siebie danej emocji badz tez poprzez zrozumienie
udawania i czeste zabawy symboliczne zaczynaja odgrywac rézne emocje. Prowadzi
to do wzmozonej kontroli emocji i do zrozumienia, ze moze wystepowac rozbieznosc¢
miedzy emocjg rzeczywista a okazywang (por. Harris, 2008).

Wspotczesne badania z zakresu rozwoju poznawczego wskazujg na istotne zmia-
ny w rozumieniu emocji w zaleznosci od wieku (por. Pons, Harris, de Rosnay, 2004;
Harris, 2008, Widen, Russell, 2008). Wydaje sie, ze we wczesnym wieku przedszkol-
nym dzieci porzucajg koncepcje, w ktdrej emocje identyfikowane sq na podstawie
wskazowek behawioralnych, na rzecz koncepcji, do ktorej najpierw witaczana jest in-
terpretacja sytuacji w kategoriach stanéw wewnetrznych (w szczegolnosci zaspokoje-
nia pragnien/celéow podmiotu emocji). Nastepnie, w péZniejszym wieku przedszkol-
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nym, do modelu wiaczane sg réwniez przekonania (ktére mogqg by¢ prawdziwe badz
fatszywe) oraz inne predyspozycje i stany wewnetrzne podmiotu emocji, ktére muszg
by¢ wywnioskowane z posrednich wskazéwek. W wieku 4-6 lat dzieci zaczynajq rozu-
miec, Ze moze wystepowac rozbieznos¢ miedzy zewnetrzng ekspresja emocji a rzeczy-
wiscie odczuwang emocjg i czesciej, oprdcz zachowania i sytuacji biorg pod uwage na
przyktad unikatowe informacje o danej osobie (por. Rieffe, Meerum Terwogt, Cowan,
2005). Ponadto 6-latki rozumiejqa, ze to jakq kto$ ma ekspresje mimiczng twarzy nie
musi by¢ zgodne z tym jak naprawde sie czuje (Saarni, Campos, Caras, Witherington,
2006). PostanowiliSmy sprawdzi¢, ktére ze stosunkowo wczesnie przyswojonych wska-
zOwek emocji (zachowanie i mentalistyczna interpretacja sytuacji) bedq preferowane
w warunkach niejednoznacznej informacji. Kierowanie sie wskazéwkami dotyczgcymi
zaspokojenia bgdZ nie pragnienia dziecka mogtoby wskazywac na to, Ze dzieci rozu-
miejg emocje jako stan mentalny, a nie charakterystyke zachowania. Zasadne wydaje
sie wiec nastepujgce pytanie:

(1) Czy istnieje zwigzek miedzy wiekiem (4 i 6 lat) a oceng emocji rzeczywistej,
gdy wystepuje rozbiezno$¢ miedzy emocjg okazywang w zachowaniu a emocjg wyni-
kajacq z zaistniatej sytuacji i wynikajgcych z niej stanéw wewnetrznych bohatera?

W rozwoju rozumienia emocji jako stanu mentalnego, dzieci musza rozpoznac
perspektywe danej osoby dotyczacg jej wczesniejszych doswiadczen i muszg wyko-
rzystac te perspektywe do wnioskowania o nietypowej reakcji emocjonalnej w danej
sytuacji. W literaturze mozna odnalez¢ informacje méwigce o tym, ze mimo iz 4-latki
sq W stanie odrézni¢ wtasne stany mentalne, a w szczegdlnosci wtasne przekonania,
od stanéw mentalnych innych oséb (Flavell, Flavell, Green, Moses, 1990), to jednak
umiejetnosc ta jest krucha i zawodzi w sytuacjach bardziej obcigzajacych poznawczo
(Flavell, 1978 za: Taylor, 2007; Doherty, 2008). Szesciolatki z kolei potrafig juz zrozu-
miec, ze mozna mie¢ przekonania o przekonaniach innej osoby (Il poziom rozumienia
przekonan, Wimmer, Perner, 1983). W tym wieku dzieci uznajq juz, Zze miedzy wtas-
nymi stanami a stanami mentalnymi innych os6b mogg wystepowac znaczne réznice
(Baron-Cohen, O'Riordan, Stone, Jones, Plaisted, 1999). Dodatkowo, dzieci w wieku
wczesnoszkolnym sg w stanie brac¢ pod uwage unikatowe informacje o danej osobie
przy przewidywaniu jej reakcji i stanéw emocjonalnych (Saarni, Campos, Caras, Wit-
herington, 2006) oraz kontrolowa¢ wtasne emocje i zaczynaja dostrzegac, ze mogq
okazywac emocje inng od odczuwanej (Saarni, 1999; Bell, Wolfe, 2003). Nalezy przy
tym zauwazy¢, ze staby zwigzek (lub brak zwiazku) miedzy emocjg przypisang sa-
memu sobie a osobie trzeciej stanowi¢ moze dodatkowy argument za reprezentacjg
emocji jako stanu wewnetrznego, a nie zdeterminowanego wytacznie zewnetrznie
(sytuacja lub zachowaniem). Zasadne wydaje sie zatem postawienie nastepujgcego
pytania:

(2) Czy istnieje zwigzek miedzy wiekiem (4 i 6 lat) a oceng emocji rzeczywistej,
gdy wystepuje rozbieznos¢ miedzy emocjg okazywang w zachowaniu a zgodng ze sta-
nem wewnetrznym wynikajacym z sytuacji, w zaleznos$ci od tego, czy pytanie dotyczy
bohatera historyjki (111 osoby) czy wtasnej emocji dziecka (1 osoby)?
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Zgodnie z tezami jednego z nurtéw badan nad rozwojem dzieciecych koncepcji
umystu, tzw. ,teorig symulacji”, dzieci rozumieja doswiadczenia innych oséb dzie-
ki odegraniu ich (symulacji) w kKategoriach wtasnych doswiadczen (Nielsen, 2002).
W zwiazku z tym, dzieci lepiej rozumieja innych, gdy wiecej wiedzg o sobie i im wiecej
doswiadczen posiadajg (Gordon, 1992). Jesli zatozenie to jest prawdziwe, ocena emocji
innej osoby powinna by¢ wiec fatwiejsza, jesli dziecko miato najpierw mozliwos¢ po-
stawienia sie w jej sytuacji, co moze zostac¢ uchwycone przez zadanie pytania o 1 osobe
(wtasng emocje) jako pierwszego w kolejnosci. Z drugiej strony zgodnie z zatozeniami
Lteorii teorii” (Gopnik, Wellman, 1992), ,naiwna teoria umystu” jest abstrakcyjnym
konstruktem, ktory w kazdej sytuacji uwzglednia relacje miedzy stanami mentalnymi
podmiotu i spostrzegang przez niego sytuacja. Zwiazek miedzy atrybucjg wtasnych
emocji a emocji 111 osoby powinien by¢ silny tylko wtedy, gdy z analizy catosci zdarze-
nia wynika, ze stany mentalne innej osoby powinny pokrywac sie z wtasnym stanem,
natomiast to, ktory z tych stanéw rozpatrywany jest jako pierwszy nie powinno mie¢
znaczenia. Dlatego warto sprawdzi¢:

(3) Czy istnieje zwigzek miedzy wiekiem (4 i 6 lat) a oceng emocji rzeczywistej
wtlasnej i bohatera historyjki, gdy wystepuje rozbieznos¢ miedzy emocjg okazywang
W zachowaniu a zgodng ze stanem wewnetrznym wynikajacym z sytuacji, w zalezno-
$ci od kolejnosci prezentacji pytan o emocje wtasng i 111 osoby?

Sformutowane wyzej trzy pytania sg przedmiotem badania przedstawionego
w niniejszym artykule. Poniewaz jednak znak emocji (Peeters, Czapinski, 1990; Niel-
sen, 2002; tosiak, 2007, Thompson, Laible, Ontai, 2003) oraz pte¢ osoby badanej (Ba-
ron-Cohen, 2002) wielokrotnie wskazywane byty w literaturze jako czynniki istotnie
wplywajace na przetwarzanie informacji o emocjach (jak i na same procesy emocjo-
nalne, co miesci sie juz poza problematyka tej pracy), w schemacie przeprowadzone-
go eksperymentu uwzglednione zostaty réwniez te dwie zmienne.

Podsumowujac, gtownym celem podjetych badan byto poréwnanie zdolnosci roz-
roznienia emocji rzeczywistej i okazywanej (wskaznika rozumienia emocji jako stanu
mentalnego) przez dzieci w wieku 4 i 6 lat. Dodatkowo, sprawdzono czy zwigzek ten
zalezy od perspektywy, z ktdrej oceniana jest emocja (pytania o 1 lub 11l osobe) oraz
mozliwosci w pierwszej kolejnosci postawienia sie w danej sytuacji (kolejno$¢ prezen-
towanych pytan). Kontrolowane byty takze pte¢ dziecka i znak emocji.

Metoda badania

Osoby badane. W badaniu wzieto udziat 159 dzieci z 5 publicznych przedszkoli
w Warszawie i okolicach, w tym 79 dzieci w wieku 4 lat (Srednia 4;5, zakres 4;1-4;11,
39 dziewczat i 40 chtopcow) oraz 80 dzieci w wieku 6 lat (Srednia 6;7, zakres 6;1-6;11,
po 40 dzieci kazdej pici). Badania zostaty przeprowadzone za zgoda dyrekcji wszyst-
kich placéwek i rodzicow dzieci. Udziat dzieci w badaniu byt dobrowolny.
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Materialy. Przygotowanych zostato 6 krotkich historyjek. Trzy z nich opowiadaty
0 dzieciach, ktérych pragnienie zostato zaspokojone (oczekiwana emocja pozytyw-
na), 3 pozostate o dzieciach, ktére nie dostawaty tego, czego pragnely (oczekiwana
emocja negatywna; por. Gnepp, Gould, 1985; Bartsch, Wellman, 1989; Harris, 2008)2.
We wszystkich przypadkach zachowania bohateréw posrednio wskazywaty (cho¢ nie
dostarczaty bezposrednich wskazowek)® na emocje odmienne, niz wynikaty z sytuacji.
Kazda ze scenek miata innego bohatera. Wsrod bohateréw byto po potowie chtopcow
i dziewczynek. Do kazdej z historyjek zadawane byly cztery pytania: (a) ,,Czy X ucie-
szyt sie, czy zmartwit?”, odpowiadajgce perspektywie 111 osoby; pytania kontrolne (b)
i (c) sprawdzajgce, czy osoby badane zapamietaty kluczowe elementy zdarzenia oraz
(d) ,Jak czutabys/czutbys sie w takiej sytuacji?”, co odpowiada perspektywie 1 osoby.
Przyktadowe historyjki wraz z pytaniami oraz tabela zestawiajaca najwazniejsze ele-
menty wszystkich historyjek znajduja sie, odpowiednio, w zatgczniku A i B. Potowie
0sob badanych zadawano pytanie (a) — 0 emocje bohatera — jako pierwsze, a pyta-
nie (d) — o wtasng emocje — jako ostatnie. Drugiej potowie 0s6b zadawano pytanie (d)
jako pierwsze, natomiast pytanie (a) jako ostatnie.

Przebieg badania. Badania prowadzone byty w oddzielnych pomieszczeniach
na terenie przedszkoli. Kazde dziecko badane byto indywidualnie. Na poczatku ba-
dania nastepowato krotkie nawigzanie kontaktu z badanym. Proszono dzieci o przed-
stawienie siebie oraz przeprowadzano z nimi krétkg rozmowe, np. o ulubionych za-
bawach czy zajeciach. Nastepnie dziecko bylo wprowadzane w przebieg badania:
,Przeczytam ci zaraz sze$¢ krotkich scenek i po kazdej zadam Ci pytania z nig zwig-
zane, Prosze Cie, aby$ uwaznie ich wystuchat(a) i odpowiedziat(a) na pytania”. Gdy
dziecko wydawato sie zaniepokojone sytuacja, dostawato wiecej czasu na oswojenie
sie z osobg przeprowadzajacg badanie. SzeS¢ historyjek testowych prezentowanych
byto w ramach jednej sesji badawczej, trwajacej przecietnie okoto 15 minut. Od-
powiedzi dziecka byty kodowane na biezaco, czes¢ sesji byta takze nagrywana za
pomocq dyktafonu.

Schemat badania. Badanie prowadzone zostato w schemacie mieszanym, z wie-
kiem, ptcig i kolejnoscig pytan o 11 111 osobe jako czynnikami miedzygrupowymi oraz
znakiem emocji i perspektywa 1 lub 111 osoby jako czynnikami wewngtrzgrupowymi.
Schemat badania przedstawiony jest w tabeli 1.

2 W tak skonstruowanej historyjce wptyw sytuacji na emocje bohatera moze zosta¢ okre-
Slony tylko przez odniesienie sytuacji do stanu wewnetrznego bohatera (spetnienie lub niespet-
nienie pragnienia). Wynika to stad, ze w przebiegu zdarzenia zewnetrzna relacja bohatera do
przedmiotu emocji nie zmienia sie: w przypadku oczekiwanej emocji negatywnej caty czas nie
posiada upragnionego przedmiotu, w przypadku oczekiwanej emocji pozytywnej nie korzysta
7 teqo, ze uzyskat upragniony przedmiot.

3 Zasada ta, niestety, zostata czesciowo naruszona w jednej historyjce, w ktdrej zostato uzy-
te sformutowanie , usmiechniety poszedi sie bawi¢”. Poréwnanie wyboréw dokonanych przez
dzieci w tej historyjce z dwoma pozostatymi, z ktorej wynikaty emocje negatywne nie wykazato
jednak zadnych istotnych réznic.
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Tabela 1. Schemat badania

Grupa wiekowa 4 lata 6 lat Uwagi
Pytanie Pytanie Pytanie Pytanie
0 emocje 0 emocje 0 emocje 0 emocje
Podgrupa bohatera wilasng bohatera wiasng
jako dziecka jako jako dziecka jako
pierwsze pierwsze pierwsze pierwsze
Przebieg
badania
Nawigzanie
kontaktu
Wprowadzenie . )
Historyjki 1 Historyjka 1
Pytanie Pytanie Pytanie Pytanie Pytanie 3 historyjki
testowe la 0 emocje 0 emocje 0 emogje oemocje 7 oczekiwang
bohatera wlasna bohatera wlasng emocja
dziecka dziecka negatywna)
Pytania :
2 Pytania .
testowe 1D, ¢ kontrolne i
Pytanie Pytanie Pytanie Pytanie Pytanie 3 historyjki
testowe 1d 0 emocje 0 emocje 0 emocje oemocje  zoczekiwang
wlasng bohatera wiasng bohatera emocjq
dziecka dziecka pozytywna
Wprowadzenie . .
Historyjki 2 Historyjka 2
Pytanie Pytanie Pytanie Pytanie Pytanie | w4 h
testowe 2a 0 emocje 0 emocje 0 emocje 0 emocje OSO\Z{C .
bohatera wlasng bohatera wlasng porzqakac
dziecka dziecka (emocja
Pytania _pozytywna
ty towe 2b 2 Pytania kontrolne 1 negatywna
estowe 2b, ¢ na przemian)
Pytanie Pytanie Pytanie Pytanie Pytanie
testowe 2d 0 emocje 0 emocje 0 emocje 0 emocje
wiasng bohatera wiasng bohatera
dziecka dziecka

itd. do

Historyjki 6
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Wyniki

Przed przystgpieniem do gtéwnych analiz statystycznych sprawdziliSmy liczbe
poprawnych odpowiedzi na pytania kontrolne, dotyczgce przebiegu opisanego w hi-
storyjce zdarzenia. Suma prawidtowych odpowiedzi wahata sie od 7 do 12, co ozna-
(za, ze kazde badane dziecko odpowiedziato prawidtowo na wiecej niz potowe pytan.
Analiza wariancji w schemacie 2 x 2 (wiek x pte¢) wykazata wprawdzie istotny efekt
wieku (A1, 156) = 12,54, p < 0,001, jednak r6znica miedzy grupami wiekowymi jest
niewielka i Srednie w obu grupach sg wysokie: 10,5, czyli 88% prawidtowych odpowie-
dzi u dzieci 4-letnich i 11,23, czyli 94% u dzieci 6-letnich. Brak jakichkolwiek efektow
ptci. Mozna wiec uzna¢, ze zrozumienie i zapamietanie kluczowych elementéw histo-
ryjek nie stanowito dla badanych dzieci trudnosci, co pozwala przej$¢ do gtéwnych
analiz.

Odpowiedzi na pytania testowe (0 emocje bohatera i wtasng) zakodowane zostaty
na dwa sposoby. Po pierwsze dla kazdej z perspektyw (1 i 111 osoba) zostata obliczona
proporcja wyboréw emocji zgodnych z sytuacjg, bedgcg Zrodtem stanu mentalnego
bohatera (skala od 0 do 1), oddzielnie dla emocji pozytywnych i negatywnych. Po
drugie policzona zostata zgodnos¢ miedzy oceng emocji bohatera a emocji wiasnej
(ponownie oddzielnie dla emocji 0 r6znym znaku). Kazda para zgodnych odpowiedzi
liczona byta jako 1 punkt, kazda przeciwstawna jako -1. Liczby tez zostaty nastepnie
zsumowane odrebnie w zaleznosci od tego, czy dla 1 osoby dokonana zostata atry-
bucja emocji na podstawie spetnionego/niespetnionego pragnienia, czy zachowania
bohatera. Dzieki temu mozna byto testowac hipotezy dotyczace utatwiajacej roli sy-
mulacji emocji bohatera poprzez postawienie sie w jego sytuacji. Powstata w ten spo-
sob skala od -3 do 3, w ktdrej wartosci ujemne wskazujg tendencje do stosowania
dwoch przeciwstawnych kryteriéw przy przypisywaniu emocji bohaterowi historyjki,
a okreslaniu hipotetycznej wtasnej emocji. Wartosci bliskie zera wskazujg na nieza-
lezne mechanizmy okreslania emocji wtasnych i bohatera, a wartosci dodatnie wska-
ZUujg na kierowanie sie tymi samymi kryteriami w obu sytuacjach. Kazdemu dziecku
przypisane zostaly cztery powstate w ten sposob liczby (2 znaki emocji x 2 podstawy
przypisania emocji sobie samemu). Uzyskane w ten sposob wskazniki podstawione
zostaty do odpowiednich schematow analizy wariancji.

Dla pierwszego wskaznika (zgodno$ci oceny emocji z sytuacjg) wstepnie prze-
prowadzona zostata analiza w schemacie 2 (wiek) x 2 (pte¢) x 2 (kolejno$¢ pytan) x 2
(perspektywa: 1 lub 111 osoba) x 2 (znak emocji) z powtarzanym pomiarem dla dwoch
ostatnich czynnikéw. Jedynym istotnym efektem gtéwnym okazat sie wptyw znaku
emocji (A1, 151) = 19,93, p < 0,00005, 7*, = 0,12) — emocje negatywne znacznie
czesciej niz pozytywne przypisywane byty zgodnie z sytuacja. Natomiast czynnik per-
spektywy (emocji wtasnej lub bohatera) wszedt w istotne dwu- lub trzyzmiennowe
interakcje ze wszystkimi pozostatymi czynnikami, co oznacza, ze mechanizmy oceny
emocji wiasnej rdznig sie od mechanizmdéw oceny emocji innej osoby. Jednoczes$nie
nie jesteSmy do konca pewni, czy atrybucje z perspektywy 1 i 111 osoby mozna w ogole
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uznac za rownowazne miary?, Uzasadnia to przeprowadzenie odrebnych analiz dla
poszczegdlnych perspektyw, a (w nastepnym kroku) oddzielnej analizy zgodnosci
ocen pomiedzy perspektywami (drugi wskaznik).

Analiza przypisania emocji bohaterowi historyjki w schemacie 2 (wiek) x 2
(ptec) x 2 (kolejno$¢ pytan) x 2 (znak emocji) nie wykazata istotnego efektu wieku
(cho¢ pokazana zostata marginalnie istotna interakcja wieku i ptci, A1, 151) = 3,40,
p= 0,06, oméwiona dalej). Uzyskano natomiast efekt znaku emocji (A1, 151) = 24,68,
p < 0,00001, 2, = 0,14) oraz trzyczynnikowq interakcje znaku emocji, pici i kolej-
nosci pytan (A1, 151) = 5,51, p < 0,025, 7%, = 0,04). Ksztalt rozktadu $rednich na
rycinie 1, jak i obliczone kontrasty, pokazujg, Ze znaczng cze$¢ tej interakcji mozna
wyjasni¢ wiekszg liczbg atrybucji negatywnych emocji przez dziewczynki, po prze-
mysleniu zdarzenia i postawieniu sie przez nie w danej sytuacji (pytanie o wtasng
emocje jako pierwsze). Oznacza to wzrost liczby atrybucji zgodnych z sytuacja, gdy
pytanie zadane zostalo w drugiej kolejnosci, a oczekiwana byta emocja negatywna
oraz spadek w przypadku oczekiwanej emocji pozytywnej (planowane poréwnanie:
p < 0,002). Wspomniana wczesniej interakcja wieku i pici polegata gtéwnie na tym,
Ze starsze dziewczynki nieco czesciej kierowaty sie zachowaniem bohatera. Jednak
kontrast ten nie jest istotny i prawdopodobnie interakcja ta jest efektem natozenia sie
innych czynnikow.

Podsumowujac, wydaje sie, ze ani wiek, ani kolejno$¢ pytan nie wptynety zna-
€zgCo na ocene rzeczywistej emocji bohatera historyjki. W catos$ci wynikow wiekszo$¢
ocen oparta byta na analizie hipotetycznych standw mentalnych bohatera postawio-
nego w danej sytuacji, a nie zachowaniu, co pozwala sqdzi¢, ze juz 4-letnie dzieci
reprezentujg emocje bohatera jako stan wewnetrzny (potwierdzajg to testy /poréwnu-
jace proporcje ocen zgodnych z sytuacjg we wszystkich 6 historyjkach z oczekiwang
z rozktadu losowego proporcjg 0,5: dla dzieci 4-letnich 478) = 1,86, p < 0,05; dla
dzieci 6-letnich 479) = 6,02, p < 0,001). Wyniki zdajq sie tez Swiadczy¢ przeciwko te-
orii symulacji — kolejno$¢ pytan wywarta istotny wptyw tylko na przypisywanie boha-
terowi emocji negatywnych przez dziewczynki, przy czym w przypadku oczekiwanej
emocji pozytywnej prowadzito to do obnizenia liczby atrybucji opartych na sytuacji.
Bardzo istotny natomiast okazat sie czynnik znaku emocji, co bedzie przedmiotem
koncowej dyskusji.

4 Nieréwnowazno$¢ pytan o 1 i 111 osobe jest mozliwa ze wzgledu na nieco inne sformutowanie
pytania oraz ze wzgledu na to, Ze w przypadku emocji bohatera historyjki, badane dzieci musia-
ty rozwigza¢ konflikt miedzy sytuacjq a okazanym zachowaniem, wnioskujac natomiast o wias-
nych emocjach nie muszga (cho¢ moga) uwzgledniac emocji okazywanych przez bohatera.

strona 185



0,9

0,8

0,7

0,6

0,5

0,4

0,3

Proporcja atrybucji emocji zgodnych z sytuacjg

02— . - . == chlopcy
najpierw | os. najpierw Il os.  najpierw | 0s. najpierw lll 0s. ~ =5- dziewczynki

Oczekiwana emocja pozytywna Oczekiwana emocja negatywna

Rycina 1. Pytanie o emocje bohatera: Trzyczynnikowa interakcja znaku emocji, pici
i kolejnosci pytan (pionowe stupki oznaczajg 95% przedziat ufnosci)

Analogiczna do poprzedniej analiza, przeprowadzona dla perspektywy 1 osoby,
wykazala istotne efekty wieku (A1, 151) = 12,73, p < 0,0005, 7, = 0,08), znaku
emocji (A1, 151) = 7,16, p < 0,01, 72, = 0,05) i kolejnosci pytan (A1, 151) = 8,35,
p < 0,005, n?,=0,05), a takze szereg interakcji, w tym interakcje wszystkich czterech
czynnikéw (A1, 151) = 5,12, p < 0,03, 7?, = 0,04), ktéra w zwiazku z tym bedzie
gtéwnym przedmiotem analizy (pozostate interakcje mozna traktowac jako sktado-
we). Efekt wieku sprowadza sie do nieco wiekszej liczby atrybucji zgodnych z menta-
listyczng interpretacjg sytuacji u dzieci 6-letnich. Efekt kolejnosci pokazuje, ze dzieci
0golnie czesciej przypisujg sobie emocje zgodng z zaspokojeniem pragnien, jezeli
miaty mozliwos¢ przedtem rozmawiac o emocji bohatera historyjki i odpowiedzie¢ na
pytania kontrolne, przypominajace najwazniejsze elementy historyjki. Oba te efekty
sq jednak silnie modyfikowane przez omoéwiong dalej interakcje i ich petna interpre-
tacja jest mozliwa tylko po uwzglednieniu roli innych czynnikow. Jak widac na ryci-
nach 2a i 2b, w ocenie wtasnej emocji sytuacjq i jej konsekwencjami dla stanéw umy-
stowych bohatera historyjki, a nie jego zachowaniem, kierujg sie przede wszystkim
starsze dzieci, ale tylko wtedy, gdy sytuacja powinna prowadzi¢ do emocji negatywnej
(chtopcy nieco czesciej niz dziewczynki). Gdy oczekiwana jest emocja pozytywna, wy-
niki sq bardziej ztozone. Brak w tym przypadku ogélnego efektu wieku, a atrybucje
emocji zalezg od interakcji wieku, ptci i kolejnosci pytan. Dziewczynki w obu grupach
wiekowych zachowujg sie tak samo, tzn. kierujg sie emocjg okazang przez bohatera,
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gdy o wtasnej emocji méwig w pierwszej kolejnosci. Jezeli jednak majg wczesniej
mozliwos¢ analizy sytuacji, poprzez ocene rzeczywistej emocji bohatera i ponowng
analize sytuacji w trakcie odpowiadania na pytania kontrolne, wtedy znacznie bar-
dziej uzalezniajg ocene swojej emocji od wywotanego sytuacjg stanu wewnetrznego
bohatera. Podobnie zachowujg sie 6-letni chtopcy, ale u 4-letnich kierunek zaleznosci
jest odwrotny: mozliwos$¢ analizy sytuacji sprawia, Ze bardziej sktonni sg kierowac sie
zachowaniem bohatera i, co za tym idzie, przypisac sobie niezgodng z sytuacjg emo-
Cje negatywng, przy czym wiasnie r6znice w zachowaniu dzieci 4-letnich wydajg sie
najbardziej wyrazistym sktadnikiem catej wieloczynnikowej interakcji. Opis ten nalezy
traktowac jednak dos$¢ ostroznie, z kontrastow sktadajgce sie na te interakcje istotne
statystycznie sg te, ktore dotyczg 4-letnich dziewczynek pytanych najpierw o wtasna
emocje oraz te, ktore dotycza 6-letnich dziewczynek pytanych najpierw o emocje bo-
hatera (wszystkie p < 0,05, test HSD Tukeya). Podobnie jak w przypadku poprzedniej
analizy, mozna ostroznie stwierdzi¢, ze w obu grupach wiekowych dzieci reprezentuja
emocje (tu: hipotetyczne emocje wtasne) jako stany wewnetrzne — odpowiednie testy ¢
wykazaty istotne rdznice $redniej liczby ocen emocji zgodnych z sytuacjg w stosunku
do poziomu losowego (dla 4-latkow £78)=4,60, p < 0,001; dla 6-latkow £79)=2,97,
D < 0,0025).
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Proporcja atrybucji emocji zgodnych z sytuacja,
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Rycina 2a. Pytanie 0 emocje wtasng: Czteroczynnikowa interakcja wieku, pici i kolej-
nosci pytan dla oczekiwanych emocji pozytywnych (pionowe stupki ozna-
Czajq 95% przedziat ufnosci)
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Rycina 2b. Pytanie o emocje wiasng: Czteroczynnikowa interakcja wieku, ptci i kolej-
nosci pytan dla oczekiwanych emocji negatywnych (pionowe stupki ozna-
€zajg 95% przedziat ufnosci)

Zaobserwowane natomiast efekty wieku w rzeczywistosci spowodowane sg réznica-
mi w sposobie przetwarzania informacji w zaleznosci przede wszystkim od znaku,
a w drugiej kolejnosci mozliwosci wczesniejszego przemyslenia sytuacji, gdy pytanie
0 emocje bohatera historyjki padato jako pierwsze. Ten ostatni efekt jest niezgodny
z teorig symulacji, poniewaz zaktada ona jednokierunkowy wplyw na ocene emocji
wtasnych i bohatera. Efekty tych czynnikéw w pewnym stopniu modyfikowata tez ptec¢
badanego dziecka.

Analiza zgodnosci atrybucji emocji wtasnych i bohatera historyjki w tym samym
schemacie co obie poprzednie analizy, z rodzajem zgodnosci (w oparciu o sytuacje lub
0 zachowanie bohatera historyki) jako dodatkowym czynnikiem wewngtrzgrupowym,
przyniosta kilka istotnych wynikéw. Po pierwsze wieksza zgodnos$¢ emocji przypisa-
nych sobie i bohaterowi historyjki wystepowata, gdy dziecko kierowato sie interpreta-
Cjq sytuaqji (A1, 151) = 27,85, p < 0,00001, ., = 0,16. Pojawila sie jednak istotna
interakcja ze znakiem emocji pokazujaca, Zze dotyczy to tylko emocji negatywnych
(A1, 151) = 24,678, p = 0,00001, 7, = 0,14), a takze ogolny efekt glowny znaku
emocji (wieksza zgodno$¢ przypisywanych sobie i bohaterowi emocji wystepowata,
gdy oczekiwana byta emocja negatywna (A1, 151) = 5,79, p < 0,02, 7*, = 0,04).
Po trzecie wystgpit efekt ptci: chtopcy dokonywali istotnie wiecej zgodnych atrybu-
qji niz dziewczynki (A1, 151) = 10,53, p < 0,0015, 7%, = 0,07). Wszystkie te efek-
ty wymagaja jednak ostroznej interpretacji, poniewaz wystapita interakcja znaku

strona 188



oczekiwanej emocji, pici, kolejnosci pytan i podstawy atrybucji (A1, 151) = 5,50,
p < 0,025, 77, = 0,04). W przypadku oczekiwanej emocji negatywnej zgodne atry-
bucje na podstawie zachowania bohatera dokonywane byly stosunkowo rzadko
(wskaznik zgodnosci okoto 0 vs. 1, 2 dla atrybucji na podstawie sytuacji) i czesciej
wtedy, gdy najpierw oceniana byta emocja bohatera, a nie emocja wtasna. Ponadto
chtopcy ogolnie czesciej generowali zgodne oceny, gdy w pierwszej kolejnosci okre-
Slali emocje bohatera, podczas gdy u dziewczynek byto to bardziej zalezne od znaku
emocji i podstawy atrybucji, ale generalnie wiekszg zgodnos$¢ ocen wykazywaty, gdy
W pierwszej kolejnosci okreslaty emocje wtasng. 0golnie uznac¢ nalezy, ze zgodnosc
atrybucji byta co najwyzej umiarkowana — w poszczegolnych komoérkach schematu
wskazniki zgodnosci wahaty sie od -0,6 do 1,7 w skali od -3 do 3 i Srednio wynosity dla
oczekiwanych emocji negatywnych 1,19, a pozytywnych 0,36. Co ciekawe, znacznie
mniejsza zgodnos¢ (Srednio zaledwie 0,06) wystgpita, gdy dziecko najpierw dokony-
wato atrybucji wtasnej emocji i oparto sie przy tym na zachowaniu bohatera. Oznacza
to, ze w tych warunkach badania wykorzystanie przez dzieci zachowania bohatera do
okreslenia wtasnej emocji w analogicznej sytuacji nie wptywato w zaden sposob na to,
na jakiej podstawie okreslona zostanie nastepnie rzeczywista emocja bohatera. Taki
wynik z jednej strony wskazuje na role konstruktow mentalnych w przypisaniu emocji,
z drugiej strony stoi w sprzecznosci z teorig symulacji. W wynikach przeprowadzonej
analizy brak jakichkolwiek efektéw wieku (A1, 151) < 1).

Wyniki wskazujg wiec na to, Zze emocje nie byty przypisane w sposéb przypadko-
Wy (pierwsze dwie analizy), ale jednoczesnie mechanizmy ich przypisania byty nieza-
lezne, lub tylko stabo zwigzane, w perspektywach 11 111 osoby. tacznie wskazuje to, ze
podstawg atrybucji emocji byto co$ wiecej niz tylko bezposrednie informacje o sytuacji
i zachowaniu, co$ co wigzato sie z interpretacjg tych informacji w kategoriach stanow
mentalnych przypisywanych sobie lub bohaterowi.

Dyskusja

Przedstawione wyniki badan pokazaty, ze wiek badanych dzieci wptywa na oce-
ne emocji zgodnych z sytuacjg i implikowanymi przez nig stanami mentalnymi tylko
wtedy, gdy pozostate czynniki: pte¢ dziecka, znak emocji, perspektywa oraz kolejnosc
zadanych pytan tworzg specyficzne uktady. Nalezy zauwazy¢, ze 4- i 6-letnie dzieci
nie roéznig sie znaczaco, gdy pytanie wymaga okre$lenia emocji bohatera historyj-
ki (perspektywa 11l osoby). Generalnie obie grupy wiekowe ulegajg tu tendencji do
asymetrycznego przypisywania emocji w zalezno$ci od znaku (cze$ciej kierujac sie
interpretacjg sytuacji w przypadku emocji negatywnych). Dodatkowo (bez wzgledu
na wiek i inne czynniki) w przypadku oczekiwanej emocji negatywnej wystgpita wiek-
sza zgodno$¢ ocen, ale tylko zgodnych z sytuacjg. Przynajmniej w przypadku emocji
negatywnych, pozwala to uznac, ze badane dzieci rozumiejq réznice miedzy emocja
rzeczywistg a okazywang, przypisujgc bohaterowi emocje zgodnga z sytuacja, a nie
okazanym przez niego zachowaniem. Taki wzorzec odpowiedzi uznaliSmy wczesniej
za wskaznik reprezentowania emocji jako stanu mentalnego, a nie charakterystyki
zachowania. Takze zgodno$¢ atrybucji emocji w 1 i 111 osobie nie byta duza (w zalezno-
$ci od uktadu warunkow eksperymentalnych, od niewielkiej rozbieznosci do $redniej
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zgodnosci), co wskazuje na to, ze dzieci nie kierowaty sie jedynie dostepnymi wska-
zOéwkami, ale raczej staraly sie wnioskowac na podstawie dodatkowych informacji,
ktore pozwalaly im, przy statych warunkach zewnetrznych, przypisywac rézne emo-
Cje. Mozemy wiec z pewng 0stroznoscig uznac, ze juz 4-letnie dzieci reprezentujg emo-
Cje jako stany wewnetrzne. Wiek odgrywat niewielkg role i zawsze tylko w interakcji
z innymi czynnikami.

Ostrozno$¢ jest jednak konieczna, poniewaz w przypadku 4-latkow tylko dla emo-
Cji negatywnych (oraz tgcznej proporcji bez wzgledu na znak emocji) liczba atrybucji
zgodnych z sytuacjq jest istotnie wyzsza od poziomu losowego. Gdyby jednak dzieci nie
reprezentowaty ogoélnie emocji jako stanéw mentalnych, nalezatoby oczekiwac loso-
wych odpowiedzi albo bez wzgledu na znak emocji, albo konsekwentnie oceny powin-
ny by¢ dokonywane na podstawie zachowania bohatera, badz wreszcie, ze wzgledu
na ogoélng tendencje do atrybucji emocji negatywnych, proporcja zgodnych z sytuacjg
emocji pozytywnych bytaby ponizej poziomu losowego. Zaden z tych trzech wzorcow
odpowiedzi nie pojawia sie w zadnej z badanych grup. Bardziej prawdopodobnym
wyjasnieniem wydaje sie wiec, ze relatywnie mniejsza liczba atrybucji wynikajacych
Z interpretacji sytuacji emocji pozytywnych w poréwnaniu z negatywnymi (cho¢ wcigz
nie mniejsza niz liczba atrybucji emocji pozytywnych opartych na zachowaniu bo-
hatera) jest efektem asymetrii pozytywno-negatywnej, a nie deficytéw reprezentacji
emocji jako stanéw umystu. W innych badaniach réwniez wymagajgcych okreslenia
emocji bohatera historyjki, badane dzieci okazywaty podobng tendencje do przypisy-
wania emocji negatywnych.

W Swietle uzyskanych wynikow sprobujmy odpowiedzie¢ na dwa pozostate, za-
rysowane we wstepie pytania. Wyglada na to, ze mechanizmy przypisania emocji
sobie a oceny rzeczywistej emocji bohatera (pytanie 2) sg wyraznie r6zne. Co ciekawe,
roznica ta nie sprowadza sie do wiekszego zawierzenia wskazéwkom behawioralnym
w przypadku bohatera, a braniu pod uwage przede wszystkim interpretacji sytuacji
w przypadku wtasnych emocji. W obu przypadkach proporcja emocji przypisanych
na podstawie sytuacji jest zblizona. W przypadku jednak emocji bohatera historyjki,
istotne znaczenie ma znak emocji, a w dalszej kolejnosci dwa dodatkowe czynniki
interakcyjne: ptec i kolejnos$¢ pytan, natomiast w przypadku okreslania emocji wtas-
nych jest to bardziej skomplikowane. Wystepujg tu jedyne w naszych analizach istotne
réznice zwigzane z wiekiem.

Po pierwsze 6-latki, ogdlnie czesciej niz 4-latki, odnosity sie do pragnien bohatera
i tego, czy zostaty one zaspokojone przy ocenie emocji, gdy pytanie dotyczyto tego,
jak one czutyby sie w danej sytuacji (przynajmniej, gdy oczekiwana byta emocja
negatywna). Ten wynik prawdopodobnie pokazuje rzeczywistg réznice w rozumieniu
emocji. Wyglada na to, ze 6-letnie dzieci dostrzegajq juz, ze na reakcje emocjonalng
majg wplyw réwniez unikatowe doswiadczenia osoby i, co za tym idzie, sytuacja nie
determinuje catkowicie stanu wewnetrznego bohatera. Dzieci 6-letnie, w odr6znieniu
od 4-latkow, sq w stanie zrozumiec, ze 0soba moze czuc sie inaczej niz wskazywata-
by na to sytuacja, gdyz mogty zaistnie¢ nieznane warunki modyfikujgce oczekiwany
stan emocjonalny (por. Gnepp, Gould, 1985). Z zapisow sesji testowych wynika, ze
cze$¢ dzieci 6-letnich (ale nie 4-latkéw) komentowata przy ocenie emocji rzeczywi-
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stej 111 osoby swoj wybor miedzy innymi takimi stwierdzeniami, jak: ,musiata juz nie
chciec tej lalki, dlatego sie nig nie bawita”, ,cieszyt sie, bo miat posprzatany pokdj”,
,Zmartwit sie, bo juz przestat lubi¢ tort czekoladowy” czy ,w telewizji na pewno lecia-
ta inna bajka”. Odpowiedzi takie sugerujg, ze dzieci szukaty wyjasnienia odmiennej
od spodziewanej reakcji emocjonalnej bohatera historyjki, podczas gdy antycypowa-
ng wiasng emocje okre$laty na podstawie bezposrednio dostepnej informacji.

Po drugie starsze dzieci czesciej byty sktonne przypisac sobie emocje pozytywne
zgodne z sytuacjg, wtedy gdy pytanie o emocje dziecka postawionego w sytuacji bo-
hatera historyjki wystepowato jako ostatnie, czyli najpierw dziecko mogto , prze¢wi-
czy¢” atrybucje emocji w bezpiecznej 111 osobie, a dopiero p6zniej odpowiadato, jak
samo by sie czuto (to samo mozna powiedzie¢ o 4-letnich dziewczynkach, ale tylko
w przypadku oczekiwanej emocji pozytywnej). , Prze¢wiczenie” emocji pozwalato na
przezwyciezenie efektu pierwszenstwa emocji negatywnej (nalezy przy tym zauwazyc,
ze w przypadku oczekiwanej emocji negatywnej u starszych dzieci wptyw kolejnosci
sie nie ujawniat, ale generalnie proporcja atrybucji opartych na sytuacji byta bardzo
wysoka). Z obydwoma wnioskami dobrze koresponduje obserwacja, ze dla emocji ne-
gatywnej proporcja zgodnych ocen emocji wtasnej i bohatera opartych na zachowaniu
byta niska i istotnie nizsza niz proporcja zgodnych atrybucji opartych na sytuacji.

Pokazany wyzej efekt Kolejnosci, zwigzany z pytaniem (3), jest jednym z cie-
kawszych wynikéw badania. Kolejnos¢ w jakiej dzieci rozpatrywaty emocje wtasne
i bohatera historyjki niewgtpliwie moze odgrywac role, jednak inng, niz mogtaby by¢
oczekiwana z , teorii symulacji”. Okazuje sie, ze mozliwos¢ przemyslenia sytuacji i za-
chowania bohatera historyjki wptywa na bardziej obiektywng (zgodng z sytuacjq i jej
konsekwencjami dla standw mentalnych) atrybucje emocji wtasnej niz w przeciwnym
kierunku (postawienie sie najpierw w sytuacji bohatera historyjki nie zwieksza p6zniej
liczby przypisania mu emocji zgodnej z sytuacjg). Nie mozna réwniez powiedziec, ze
rozpatrywanie w pierwszej kolejnosci sytuacji z perspektywy 1 osoby prowadzi do bar-
dziej spojnych atrybucji (co tez wynikac¢ powinno z ,teorii symulacji”). W przypadku
chtopcow wystepuje tendencja w przeciwnym kierunku, u dziewczynek zalezy to od
innych czynnikow.

Warto tez na chwile zatrzymac sie nad bardzo silnym, cho¢ drugorzednym ze
wzgledu na problem tej pracy, efektem znaku emocji. Po pierwsze wskazowki emocji
negatywnych, zaréwno behawioralne, jak i sytuacyjne, moga byc¢ traktowane (w wa-
runkach konfliktu informacji) jako niosgce istotniejszg (wiazgcq sie z zagrozeniem)
informacje. Po drugie negatywne emocje wymagdaja wiekszego zaangazowania pro-
cesOw kontroli. Odpowiednie postepowanie z emocjami negatywnymi czyni jednost-
ke bardziej przystosowang spotecznie i zwieksza jej szanse przezycia (Saarni, 1979,
1999). W procesie wychowania, dzieci uczone sg kontrolowania swoich negatywnych
emocji, co w rezultacie powoduje, ze dzieci czesciej je ukrywajq i wczesniej zaczynaja
rozumiec, ze inni tez moga mie¢ powody, zeby je ukry¢ (por. Eisenberg, Fabes, Losoya,
1999; Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer, Auerbach-Major, Queenan, 2003).
Takie efekty socjalizacji réwniez dobrze pasujg do uzyskanych w naszym badaniu
zwigzanych z wiekiem rdéznic rozktadow atrybucji wtasnej emocji w przypadku ocze-
kiwanej emocji negatywnej.
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Wnioski koncowe

Nasze wyniki wskazujg na to, ze juz 4-letnie dzieci nie sg zalezne wytgcznie
od behawioralnych wskaz6wek w rozpoznawaniu i ocenie emocji, nawet w sytuacji
niepewnosci (por. Denham, Couchoud, 1990). Niestety, bardzo silna (cho¢ zgodna
z innymi badaniami) asymetria w przetwarzaniu wskazowek emocji o réznym zna-
ku powoduje, ze efekty pozostatych zmiennych nie zawsze sq dostatecznie wyraziste
i spojne. Wydaje sie, ze badane dzieci posiadaty pewnego rodzaju teorie emocji, jako
stanu wewnetrznego, na podstawie ktorej dokonywaty atrybucji. Wydaje sie takze, ze
jedynym ogdlnym efektem rozwojowym, jaki w badanym przedziale wieku posrednio
mogto pokazac¢ nasze badanie, jest wzbogacenie tej teorii 0 zatozenie, ze mogg istnie¢
nieznane czynniki powodujgce odmienng od oczekiwanej emocje bohatera. Niewy-
kluczone tez, 7e taka wzbogacona teoria wczesniej pojawia sie u dziewczynek niz
u chtopcdw (choc¢ zaréwno interpretacja uzyskanych réznic wiekowych, jak i miedzy-
ptciowych nie jest oczywista i wyniki nie sg do konca spéjne z zadnym z mozliwych
wyjasnien). Uzyskany wzorzec wynikow (w szczegolnosci dane dotyczgce zwigzkow
kolejnosci pytan i perspektywy, z ktorej dokonywana jest atrybucja z rodzajem wyko-
rzystanych wskazéwek i zgodnoscig dokonywanych ocen) jest zgodny z oczekiwanym
na podstawie ,teorii teorii” i wyraznie sprzeczny z ,teorig symulacji”. W koncowych
akapitach podejmiemy probe (czeSciowo o charakterze spekulatywnym) wskazania
na potrzebe dalszego badania czynnikéw, ktore sktadajg sie na taki obraz proceséw
whnioskowania o emocjach u dzieci w wieku przedszkolnym. Chcieliby$my sie skupi¢
na jedynych uzyskanych efektach rozwojowych, pokazujgcych ze 6-latki czesciej niz
4-latki przypisuja sobie negatywng emocje zgodng ze stanem zaspokojenia lub nie-
zaspokojenia pragnien i, w odréznieniu od 4-letnich chtopcéw, sa w stanie zgodnie
Z sytuacjg oceni¢ domniemang wiasng emocje pozytywna, szczegdlnie gdy dzieki py-
taniom kontrolnym mogg ponownie przeanalizowa¢ wydarzenia.

Pierwsza hipoteza wyjasniajgca te efekty, ktérg mozna zaproponowac, wskazy-
wataby na ogolnie wyzszg sprawno$¢ przetwarzania informacji, a przede wszystkim
lepiej rozwiniete procesy kontrolne, szczegélnie wazne w sytuacji konfliktu informa-
cyjnego, na ktérym oparte byto wykorzystane w badaniu zadanie (rola funkcji zarzad-
czych w rozwoju wyzszych stadiow , teorii umystu” jest szeroko dyskutowana w litera-
turze w ostatnich latach, por. Doherty, 2008). Starsze dzieci poszukujg dodatkowych
informacji w sytuacji, gdy wystepuje konflikt wskazédwek emocji, a nie tylko dokonujg
wyboru bardziej wiarygodnych (wskazujg na to dodatkowe wyjasnienia generowane
przez te grupe wiekowaq). By¢ moze jest to takze sprawa samej reprezentacji konfliktu,
czyli dwoch alternatywnych standéw emocji (por. Kestenbaum, Gelman, 1995). Dzieci
4-letnie mogq nie dostrzegac jeszcze, ze mozna odczuwac wiecej niz jedng emocje,
tym bardziej emocje pozostajgce ze sobg w konflikcie. Dlatego pytania kontrolne, kto-
re mogtyby umozliwia¢ ponowng analize historyjek, nie sg dla nich pomocne. Nie
zmienia to faktu, ze 4-latki wiedzg, ze emocja niekoniecznie musi by¢ uzewnetrzniona
w zachowaniu (podobnie jak 6-latki, mtodsze dzieci w zadnym przypadku nie prefe-
rowaty zachowania bohatera jako bardziej wiarygodnej wskazowki, a w przypadku
emocji negatywnej czesciej wskazywaty emocje zgodng z oczekiwang interpretacjg
sytuacji).
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Po drugie wyniki te mogq by¢ efektem socjalizacji. Skoro 4-letnie dzieci sq juz
zdolne do reprezentowania emocji, jako stanu wewnetrznego, mogq podejmowac dg-
zenia do kontrolowania tych stanéw u siebie, np. poprzez zabawy w udawanie. Stajq
sie takze obiektemn dziatan wychowawczych, ukierunkowanych na kontrole ekspresji
emocji. Z oczywistych wzgledéw chodzi przede wszystkim o kontrole emocji negatyw-
nych. Dlatego dokonujac atrybucji z perspektywy 1 osoby, unikajg wskazania emocji
negatywnej.

Powyzsza hipoteza, cho¢ prosta i do$¢ prawdopodobna ma pewng wade — nie wy-
jasnia, dlaczego efekt unikania przypisywania sobie negatywnych emocji nie utrzy-
muje sie u dzieci 6-letnich, bardziej zaawansowanych w procesie socjalizacji. Wyjasnic
moze to jednak trzecia hipoteza. To, ze 6-latki zdecydowanie czesciej niz 4-latki odno-
sity sie do sytuacji przy ocenie negatywnej emocji rzeczywistej, szczegdlnie w pytaniu
0 1 osobe, moze mie¢ zwigzek z tym, ze wedtug badaczy wiezi, mniej wiecej w wieku
6 lat widoczny staje sie wplyw bezpiecznej wiezi na rozumienie negatywnych emocji.
Dzieki otwartej komunikacji z zaufanym opiekunem mozliwa jest spokojna rozmowa
odnosnie do wydarzen zakitdécajacych spokéj czy tych bardzo nieprzyjemnych (por.
Thompson, Laible, Ontai, 2003). Dochodzi do tego pytanie, czy procesy socjalizacji
i budowania wiezi przebiegajg inaczej w przypadku dziewczynek niz chtopcow, co
mogtoby wyjasni¢ uzyskane réznice miedzyptciowe.

Tak wiec, cho¢ zadna z postawionych wyzej hipotez nie wyjasnia wynikdéw w ca-
tosci, dobrze sie nawzajem uzupetniajg. Na poczatku dzieci zaczynajq dostrzegac, ze
ktos moze odczuwac wiasne emocje (jako stany wewnetrzne), ale dopiero zaawanso-
wane przybieranie perspektywy, zwigzane z ogélnym rozwojem funkcji zarzadczych
i zasobow przetwarzania informacji, pozwalajg na dostrzezenie, ze stan ten nie jest
zdeterminowany jednym czynnikiem i ze mozliwe sq mieszane emocje. To umozliwia
efektywniejszg kontrole ekspresji emocji, zwtaszcza negatywnych. Rozw6j mozliwosci
regulacji emocji sprawia, Ze dzieci zaczynajg lepiej rozumie¢ czynniki wptywajgce
na emocje, staja sie mniej zaabsorbowane wtasnymi emocjami i s W stanie ujrzec¢
odmienne do$wiadczenie emocjonalne innych (por. Nielsen, 2002). Towarzyszy temu
rozwo0j wiezi z rodzicami (opiekunami), umozliwiajgcy bardziej obiektywny stosunek
nawet do wtasnych emocji. Jednym z przejawow wiezi jest korzystanie z rozmowy
jako metody ,negocjowania” emocji, dlatego 6-letnie dzieci byly w stanie obiektywnie
powigza¢ nawet wtasne negatywne emocje z sytuacja, gdy pytanie o emocje wtasng
zadawane byto na koncu rozmowy i dziecko mogto wczesniej , prze¢wiczy¢” interpre-
tacje sytuacji na osobie bohatera historyjki, a nastepnie, dzieki pytaniom kontrolnym,
ponownie przetworzy¢ najwazniejsze informacje o sytuagji.

Podsumowujgc, mozemy powiedzie¢, ze wyniki przeprowadzonych przez nas ba-
dan moga prowadzi¢ do modelu rozwoju reprezentacji emocji u dzieci w wieku przed-
szkolnym, zgodnie z ktérym juz 4-letnie dzieci reprezentujg emocje jako wewnetrzne
stany umystowe, ale mozna sadzi¢, ze w kolejnych 2 latach zycia (a zapewne réwniez
pozniej) nastepuje rozwodj zardéwno tworzonej przez dziecko reprezentacji (, teorii”)
emocji (poprzez dodanie do niej nowych wymiaréw), jak i wykorzystania tej reprezen-
tacji w procesach kontroli ekspresji emocji i budowania relacji spotecznych. Nalezy od
razu podkresli¢, Ze nie jest to zalezno$¢ jednokierunkowa — osiggniecie kolejnych eta-
pOW rozwoju poznawczego umozliwia uruchomienie kolejnych etap6w socjalizacji, ale
zarazem przebieg socjalizacji wptywa na to, jak dziecko rozumie emocje. Szczegolnie
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ciekawy wydaje sie tu watek zwigzku rozumienia emocji z budowaniem wiezi, ktory
zostanie bardziej zgtebiony w planowanych obecnie badaniach. Zaproponowany tu
model wymaga jednak dalszych badan, ktérych wyniki mogtyby stuzy¢ do bezpo-
Sredniej weryfikacji jego przewidywan. Uzyskane przez nas wyniki potwierdzity tez
istnienie rozwojowego wymiaru, znanego skadinad, zjawiska asymetrii pozytywno-
-negatywne;j.
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ZAYACZNIKI

ZATACZNIK A

Petne teksty przyktadowych historyjek (z oczekiwang emocjg pozytywng i nega-
tywna):

1. Historyjka z oczekiwang emocja negatywna

Mama obiecata Stasiowi, ze w nagrode za posprzatanie pokoju dostanie czeko-
lade. Wysprzatat wiec doktadnie caty swoj pokdj. Niestety, mama zapomniata kupic¢
czekolade i Sta$ nie dostat nagrody, ktorej oczekiwat. Chiopiec uSmiechniety poszedt
sie bawic.

2. Historyjka z oczekiwang emocja pozytywna
Marta dtugo czekata na Boze Narodzenie, gdyz mama obiecata, ze dostanie lal-
ke, ktorg bardzo chciata mie¢. Na gwiazdke, gdy dziewczynka rozpakowata prezent
okazato sie, ze jest tam wtasnie taka lalka, o ktorej marzyta. Marta odtozyta lalke na
potke i nie chciata sie nig bawic.

ZATACZNIK B
Najwazniejsze elementy wszystkich 6 historyjek wykorzystanych w badaniu

Emocja oczekiwana

Bohater Obiekt (Spetnione .
Lp. historyjki pozgdania — niespetnione Emocja okazywana
pragnienie)
. emocja negatywna usmiechniety poszedt
1. Chiopiec czekolada (niespetnione) sie bawic
. - . emocja negatywna zjadta catg zupe do
2. Dziewczynka niejedzenie zupy (niespetnione) ostatniej kropelki
. . emocja negatywna podskakujgc sobie
3. Chtopiec klocki Lego (niespetnione) poszedt
. odtozyta lalke na
4.  Dziewczynka lalka (esm g%?oﬁgy tywna potke i nie chciata sie
P nig bawic¢
. ) emocja pozytywna podszedt, popatrzyt
5. Chiopiec ulubiony tort (Spetnione) 1 odszedt od stotu
6. Dziewczynka obejrzenie bajki emodja pozytywna wyszta z pokoju

(Spetnione)
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