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Rozumienie autoprezentacji przez dzieci. 

Rola teorii umys u i trafno!ci wiedzy matek 

o my!leniu ich dzieci

Anna Filip, Marta Bia ecka-Pikul

Instytut Psychologii, Uniwersytet Jagiello!ski

Prezentowane w artykule badania dotycz" zwi"zków trafno!ci wiedzy matek o dzieci#cym my!leniu z tzw. 

dojrzalsz" teori" umys u u dzieci (np. przekonaniami drugiego rz#du) oraz rozumieniem przez dzieci auto-

prezentacji. Przebadano 43 dzieci i ich matki, sprawdzaj"c m.in. poziom dzieci#cej teorii umys u, rozumie-

nia i interpretowania przez dzieci zachowa$ autoprezentacyjnych (autopromocji i ingracjacji) oraz poziom 

trafno!ci wiedzy matek o stanach umys owych ich dzieci. Wykorzystanie modelu mediacyjnego pozwoli o 

ustali%, &e trafno!% matczynej wiedzy o my!lach dzieci, za po!rednictwem dzieci#cej teorii umys u, wi"&e 

si# z poziomem rozumienia i interpretowania przez dzieci zachowa$ autoprezentacyjnych w okresie pó'nego 

dzieci$stwa. Matki adekwatnie rozpoznaj"ce stany umys owe dziecka wspomagaj" rozwój jego spo ecznych 

kompetencji i wiedzy, wyra&aj"cych si# m.in. w rozumieniu ró&nych rodzajów strategii auto prezentacji. 

W praktyce oznacza to, &e nie tylko techniki bezpo!redniego uczenia funkcjonowania w grupie, ale tak&e 

mniej jawne czynniki, takie jak adekwatno!% wiedzy matki na temat dzieci#cego my!lenia, mog" dostarcza% 

dziecku wiedzy, narz#dzi poznawczych i motywacji koniecznych dla prawid owego interpretowania wybra-

nych zachowa$ spo ecznych i przystosowania psychospo ecznego.

S owa kluczowe: autoprezentacja, teoria umys u, wiedza matek o my"leniu dzieci

Jednym z wa&nych czynników wp ywaj"cych na sposób 

funkcjonowania w grupie spo ecznej jest sprawne pos ugi-

wanie si# ró&nymi narz#dziami wp ywu spo ecznego, w tym 

strategiami autoprezentacyjnymi. Zachowania autoprezen-

tacyjne to dzia ania zmierzaj"ce do kontroli nad obrazem 

czy wizerunkiem w asnej osoby kszta towanym w umys ach 

innych ludzi (Szmajke, 1999, 2001a i b). Dzi#ki badaniom 

psychologów spo ecznych wiemy, jak doro!li pos uguj" 

si# technikami, strategiami i stylami autoprezentacji oraz 

co wiedz" o tym zjawisku (Argyle, 2002; Cialdini, 2004; 

Leary, 1999; McKay, Davis, Fanning, 2000). Zdaniem 

Leary’ego (1999) niemal ka&dy aspekt naszego zacho-

wania mo&e zosta% wykorzystany do wywo ania u innych 

osób konkretnego mniemania na nasz temat. Staje si# ono 

wówczas taktyk" autoprezentacyjn": atrybucyjn", gdy jego 

celem jest przekonanie innych o tym, &e mamy dane cechy; 

jeste!my osob" danego typu, lub repudiacyjn", gdy jego 

celem jest zaprzeczenie posiadaniu jakiej! cechy lub byciu 

danym typem osoby. Ka&da z omawianych przez autora 

taktyk jest zatem odmiennym zachowaniem s u&"cym 

kreowaniu u innych okre!lonego wra&enia na nasz temat. 

Nieco inaczej autoprezentacj# ujmuj" Jones i Pittman 

(1982, za: Leary, 1999; Turnley, Bolino, 2001), którzy 

wyró&niaj" pi#% g ównych strategii, polegaj"cych raczej 

na kontroli w asnych zachowa$ w celu wywarcia okre!lo-

nego wp ywu na inne osoby; intencjonalnego wywo ania 

zmian w ich zachowaniu. S u&" do tego takie strategie, jak 

demonstrowanie w asnej doskona o!ci moralnej; demon-

strowanie zale&no!ci od innych; zastraszanie; ingracjacja; 

deprecjonowanie siebie oraz autopromocja.

Jak twierdz" badacze rozwoju dzieci (Banerjee, Yuill, 

1999; Banerjee, 2002a; Stojanowska, 2010) ju& sze!cio-

siedmiolatki potrafi" pos u&y% si# prostymi strategiami 
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autoprezentacji (np. strategi" autopromocji polegaj"c" 

na podkre!laniu swoich zalet), a wraz z wiekiem szybko 

zmieniaj" si# ich mo&liwo!ci w tym zakresie (np. o!mio-

latki u&ywaj" ju& strategii ingracjacji, która mo&e polega% 

m.in. na komplementowaniu partnera). Wa&n" rozwijaj"c" 

si# wraz z wiekiem zdolno!ci" jest rozumienie strategii 

autoprezentacyjnych. Wyja!niaj"c zachowania innych 

ludzi, sze!ciolatki nie potrafi" jeszcze dostrzec motywów 

autoprezentacji. O!miolatki zaczynaj" natomiast dopatrywa% 

si# ich w cudzym dzia aniu oraz wi"za% skuteczno!% auto-

prezentacji z manipulacj" stanami wewn#trznymi innych 

osób (np. ich przekonaniami). Okazuje si#, &e pocz"tek 

pó'nego dzieci$stwa, czyli wiek mi#dzy szóstym a ósmym 

rokiem &ycia, jest okresem wa&nych zmian rozwojowych 

w rozumieniu autoprezentacji u dzieci. Wiele bada$ doty-

czy zw aszcza dwu spo!ród wyró&nionych przez Jonesa 

i Pittmana strategii, a mianowicie autopromocji oraz ingra-

cjacji (Bennett, Yeeles, 1990; Watling, Banerjee, 2007). Ich 

wyniki pokazuj", &e troska o spo eczn" ewaluacj# w asnej 

osoby zaczyna objawia% si# u dzieci coraz wyra'niej oko o 

ósmego roku &ycia, wraz z ich rosn"cym sceptycyzmem co 

do prawdziwo!ci cudzych wypowiedzi na temat spo ecznie 

po&"danych charakterystyk. Ingracjacja oraz autopromocja, 

jako odwo uj"ce si# do kwestii sympatii oraz kompetencji, 

dotycz" motywów bli&szych dzieciom o!mioletnim ni& 

mog yby dotyczy% np. zastraszanie lub deprecjonowanie 

siebie. Ponadto w przypadku obu strategii udowodniono 

zwi"zek z funkcjonowaniem poznawczym dzieci oraz postu-

lowano potrzeb# poszukiwania innych jeszcze czynników 

mog"cych przyczynia% si# do ich rozwoju. Prezentowane 

badania wpisuj" si# w ten nurt poszukiwa$. Z perspektywy 

bada$ nad rozwojem wiedzy spo ecznej stanowi" prób# 

odpowiedzi na pytanie, czym s" uwarunkowane zmiany 

w rozumieniu autoprezentacji, innymi s owy, co mo&e 

stanowi% ich wa&ny rozwojowy prerekwizyt.

Spo eczne uwarunkowania rozwoju 

rozumienia autoprezentacji

Rozumienie autoprezentacji mo&na uzna% za element 

wiedzy na temat Ja, w szczególno!ci fragment samowiedzy 

odnosz"cej si# do Ja publicznego. W rozwa&aniach nad 

uwarunkowaniami rozwoju tej wiedzy na szczególn" uwag# 

zas uguj" czynniki spo eczne, a w przypadku ma ych dzieci 

nale&y uwzgl#dni% wp yw rodziców, którzy zw aszcza przez 

kszta towanie prawid owej samooceny stwarzaj" warunki 

rozwoju w kierunku dobrego przystosowania spo ecznego 

(Gottman, Katz, Hooven, 1996). Jak twierdz" Sharp i Fonagy 

(2008), w ci"gu ostatnich 10 lat w badaniach nad rol" rodzi-

ców w spo ecznym przystosowaniu si# dziecka w wieku 

szkolnym mniej intensywnie zajmowano si# znaczeniem 

praktyk rodzicielskich (np. stylem wychowania, sposobami 

dyscyplinowania czy ustalania granic), a cz#!ciej wskazy-

wano na znaczenie rodzicielskiej zdolno!ci do traktowania 

dziecka jako podmiotu psychologicznego (parents’ capacity 

to treat the child as a psychological agent; ibidem, s. 737). 

W szczególno!ci badania zespo u Sharp (Sharp, Croudace, 

Goodyer, 2007; Sharp, Fonagy, Goodyer, 2006) dowodz", 

&e dla prawid owego funkcjonowania dziecka w wieku 

szkolnym wa&na jest rola matki jako kompetentnej inter-

pretatorki dzieci#cego umys u. Wykazano mianowicie, &e 

dzieci matek o niskiej trafno!ci identyfikowania ich stanów 

mentalnych mog" dokonywa% swego rodzaju zniekszta -
ce$ w sytuacji, gdy musz" opisywa%, jak najlepiej radzi% 

sobie w sytuacji spo ecznej. To z kolei mo&e wi"za% si# 

z wypracowywaniem przez nie mniej efektywnych spo-

sobów funkcjonowania poznawczospo ecznego. Z kolei 

dzieci matek, które trafnie rozpoznawa y, jakiej odpowiedzi 

udzieli o ich dziecko, rozwa&aj"c hipotetyczne spo eczne 

sytuacje, dobrze funkcjonowa y w grupie i nie przejawia y 

zaburze$ w przystosowaniu. Jak sugeruj" autorzy bada$, 

umiej#tno!% trafnego reprezentowania stanów umys owych 

dziecka mo&e stanowi% konieczny wr#cz feedback dla 

rozwini#cia zachowa$ przystosowawczych i skutecznych 

strategii rozumowania w sytuacjach spo ecznych w okresie 

pó'nego dzieci$stwa. Z perspektywy bada$ nad rozumie-

niem autoprezentacji by% mo&e to w a!nie ta umiej#tno!% 

matek b#dzie sprzyja% rozwojowi wiedzy dziecka zarówno 

o stanach mentalnych innych ludzi, jak i wiedzy o tym, 

jak na te stany wp ywa%, tworz"c obraz w asnej osoby 

w ich umys ach.

Innym znakomitym przyk adem analiz eksponuj"cych 

znaczenie wiedzy rodzica o dziecku i jego sposobach 

my!lenia dla rozwoju wiedzy i spo ecznego funkcjonowa-

nia dziecka s" prace zespo u Meins (Meins, Fernyhough, 

Fradley, Tuckey, 2001; Meins i in., 2003, Meins i in., 

2012). Badaczka ta wskazuje, &e matczyna sk onno!% do 

traktowania dziecka jako podmiotu obdarzonego umys em 

(maternal mind-mindedness)1 jest wa&nym prekursorem 

rozwoju zarówno bezpiecznego przywi"zania w relacji 

matka–dziecko, które stanowi wa&ny czynnik prawid owego 

przystosowania spo ecznego, jak i takich poznawczych 

sprawno!ci dziecka, jak teoria umys u. Teoria umys u jest 

definiowana jako zdolno!% do rozpoznawania stanów umy-

s owych innych ludzi oraz wyja!niania i przewidywania ich 

zachowa$ na podstawie tych stanów (zob. np. Astington, 

Dack, 2008; Bia ecka-Pikul, 2012). Meins (Laranjo, Bernier, 

Meins, Carlton, 2010; Meins i in., 2012) stwierdza, &e 

  1 Termin ten bywa t umaczony jako matczyne u!wiadamianie 

sobie umys u (Bia ecka-Pikul, 2012) i koncepcyjnie jest on bliski 

okre!leniu, którego u&ywa w swoich pracach Sharp – rodzicielska 

zdolno!% do traktowania dziecka jako podmiotu psychologicznego.
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budowanie przez matk# trafnej wiedzy na temat stanów 

umys u jej dziecka i regulowanie na jej podstawie relacji 

stwarza idealny kontekst rozwoju i dostarcza dziecku 

narz#dzi do rozumienia, &e w asne, jak i cudze zachowa-

nia wynikaj" z przekona$, motywacji czy emocji, czyli 

stanów wewn#trznych. Innymi s owy, to w a!nie dzi#ki 

trafnej wiedzy matek o umy!le dziecka rozwija si# teoria 

umys u dziecka.

Przedstawione tezy Sharp i wspó pracowników (2006, 

2007) oraz Meins i wspó pracowników (2001, 2003, 2012) 

pozwalaj" przyj"%, &e istotnym czynnikiem wp ywaj"cym 

na rozwój wa&nych aspektów wiedzy spo ecznej dziecka, 

a wi#c prawdopodobnie równie& wiedzy o tym, czym jest 

i na czym polega autoprezentacja, jest trafno!% wiedzy 

matek na temat umys u dziecka. Cenne zatem b#dzie 

potwierdzenie w badaniach, &e trafno!% wiedzy matek 

o my!leniu dzieci wp ywa na wiedz# dzieci o autoprezen-

tacji, ale przede wszystkim na wyja!nienie, co stanowi 

mechanizm takiego wp ywu. Na podstawie wyników bada$ 

Meins i wspó pracowników mo&na przypuszcza%, &e jest 

nim teoria umys u dziecka.

Rola teorii umys u w rozwoju autoprezentacji

Czym jest teoria umys u? Jak twierdz" Astington i Baird 

(2005), teori" umys u najcz#!ciej jest nazywana wiedza 

o umy!le lub reprezentacja stanów umys owych albo po 

prostu zdolno!% u!wiadamiania sobie, &e inni ludzie posia-

daj" stany umys owe (pragnienia, intencje i przekonania) 

i to w a!nie te wewn#trzne reprezentacje s" przyczyn" ich 

zachowa$. Autorki podkre!laj", &e teoriami umys u s" rów-

nie& nazywane koncepcje na temat rozwoju tej&e wiedzy 

lub zdolno!ci. Na przestrzeni ostatnich 30 lat powsta o ich 

kilkana!cie (por. przegl"d w pracy: Bia ecka-Pikul, 2012), 

m.in. teoria modu ów umys u Baron-Cohena (1997/2009), 

teoria podzielanej intencjonalno!ci Tomasello (Tomasello, 

Carpenter, 2007) czy koncepcja teorii Wellmana (Gopnik, 

Wellman, 1992). Bez wzgl#du jednak na to, jak badacze 

wyja!niaj" mechanizm rozwoju teorii umys u w dzieci$-

stwie, wi#kszo!% z nich uwa&a, &e to oko o czwartego roku 

&ycia dzieci zaczynaj" rozumie%, &e zachowania ludzi 

wynikaj" z ich przekona$, gdy& w a!nie wtedy zaczynaj" 

one poprawnie rozwi"zywa% tzw. test fa szywych przekona$ 

(por. Wellman, Cross, Watson, 2001). Test ten powszechnie 

jest uznawany za najwa&niejsz" miar# teorii umys u. Dwa 

lata pó'niej, czyli gdy dziecko ma sze!% lat, jego rozumo-

wanie o !wiecie umys ów innych ludzi staje si# bardziej 

z o&one i dziecko jest zdolne do rozwi"zywania zada$ 

zawieraj"cych ju& nie tylko przekonania pierwszego rz#du 

(„On tak robi, bo my!li, &e…”), ale równie& takich, które 

wymagaj" pos ugiwania si# przekonaniami drugiego rz#du, 

czyli przekonaniami na temat przekona$ („On tak robi, bo 

my!li, &e ona my!li, &e…”). Innymi s owy, po szóstym roku 

&ycia dzieci zaczynaj" dostrzega%, &e umys  jest aktywny, 

przetwarza informacje nie tylko na temat rzeczywisto!ci, 

lecz tak&e na temat umys ów innych ludzi. Cho% dotychczas 

uwa&ano, &e za rozwój teorii umys u odpowiadaj" g ównie 

czynniki poznawcze (np. funkcja zarz"dzaj"ca; por. Putko, 

2008), w ostatnich kilku latach badacze zwrócili uwag#, 

&e rozwój teorii umys u dzieci jest uwarunkowany czynni-

kami spo ecznymi, np. posiadaniem starszego rodze$stwa 

(Ruffman i in., 1998), liczb" codziennych interakcji z innymi 

osobami (Lewis i in., 1996) oraz – co szczególnie wa&ne 

dla naszych rozwa&a$ – trafno!ci" wiedzy matek o umy!le 

dziecka (Meins i in., 2012). Podkre!li% nale&y równie&, &e 

coraz cz#!ciej badacze dostrzegaj", i& teoria umys u rozwija 

si# nie tylko we wczesnym dzieci$stwie, ale te& pó'niej. 

Na przyk ad Pillow (2008) pisze, &e dziecko po szóstym 

roku &ycia stopniowo u!wiadamia sobie, i& umys  nie tyl-

ko zawiera stany umys owe, ale te& &e aktywnie odbiera 

i przetwarza informacje, czyli &e dziej" si# w nim ró&ne 

procesy poznawcze. Tak&e Astington i Dack (2008) uwa&aj" 

rozumienie dwuznaczno!ci i radzenie sobie przez dzieci 

z przekonaniami drugiego rz#du za wa&ny etap w rozwoju 

teorii umys u w pó'nym dzieci$stwie. Powstaje zatem 

pytanie, jak" rol# tak rozumiana teoria umys u odgrywa 

w rozwoju dzieci#cej wiedzy o autoprezentacji.

Jak wykaza y badania zespo u Banerjee (2002a, 2002b, 

2002c), to w a!nie rozumienie przekona$ drugiego rz#du, 

a wi#c wiedza o tym, &e ludzie my!l" o rzeczywisto!ci, 

ale te& my!l" o my!lach innych osób, stanowi niezb#dny 

prerekwizyt pojawienia si# zachowa$ autoprezentacyjnych. 

Tylko dzieci, które potrafi" rozwi"za% test fa szywego 

przekonania drugiego rz#du, poprawnie rozwi"zuj" zada-

nia wymagaj"ce rozumienia autoprezentacji. Poznawcza 

zdolno!% do z o&onych rozumowa$ na temat tego, jak inni 

my!l" o nas i naszym umy!le, stanowi zatem podstaw# 

do u!wiadomienia sobie, &e przekonania innych mo&na 

zmienia%, kontrolowa% czy te& modyfikowa%. Rozumienie 

autoprezentacji przez siedmio- o!miolatki bazuje zatem 

na teorii umys u.

CEL BADA!

Przedstawione powy&ej wyniki bada$ nad zwi"zkiem 

mi#dzy trafno!ci" wiedzy matek na temat umys u dzieci 

i spo ecznym przystosowaniem dzieci (Sharp i in., 2006) 

pozwalaj" sformu owa% hipotez#, &e trafno!% wiedzy matek 

o umy!le dziecka b#dzie czynnikiem ró&nicuj"cym poziom 

rozumienia przez dzieci zachowa$ autoprezentacyjnych. 

Druga hipoteza odnosi si# do relacji mi#dzy teori" umys u 

a poziomem zachowa$ autoprezentacyjnych. Na podstawie 

wyników bada$ zespo u Banerjee (Banerjee, 2002a, 2002b, 

2002c) mo&na twierdzi%, &e poziom rozwoju teorii umys u 
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b#dzie ró&nicowa% poziom rozumienia auto prezentacji 

przez dzieci. A zatem, poszukuj"c spo ecznych uwarunko-

wa$ rozwoju rozumienia przez dzieci autoprezentacji, na 

wst#pie sprawdzimy, czy teoria umys u dzieci, a zw aszcza 

czy trafno!% wiedzy matek stanowi" czynniki istotne dla 

zdolno!ci dzieci do rozumienia autoprezentacji. Wa&niejsze 

jednak wydaje si#, &e w !wietle analiz zwi"zku mi#dzy 

trafno!ci" wiedzy matek o umy!le dziecka a rozumieniem 

autoprezentacji przez dzieci, czynnikiem, który mo&e wyja!-

nia% istnienie takiej zale&no!ci, jest w a!nie teoria umys u 

dzieci. Celem prezentowanych bada$ jest zatem przede 

wszystkim sprawdzenie hipotezy mediacyjnej, w której 

przyj#to, &e zwi"zek mi#dzy trafno!ci" wiedzy matek 

o umy!le dziecka a poziomem rozwoju jego autoprezentacji 

jest zapo!redniczany przez teori# umys u dziecka. Innymi 

s owy, to teoria umys u b#dzie wyja!nia% istnienie relacji 

mi#dzy trafno!ci" wiedzy matek a poziomem rozumienia 

autoprezentacji przez dzieci. Testowany model przedstawia 

rysunek 1.

METODA

Osoby badane

W badaniu udzia  wzi# o 58 dzieci z klas zerowej, pierw-

szej i drugiej jednej z krakowskich szkó  podstawowych. 

Z pro!b" o przeprowadzenie badania zwrócono si# do 

dyrekcji szko y oraz rodziców dzieci z czterech klas (jednej 

zerowej, dwu pierwszych i jednej drugiej) i podczas zebra$ 

rozdano 76 zaprosze$, ale w badaniu wzi# y udzia  jedynie 

te dzieci, których rodzice wyrazili pisemn" zgod# na udzia , 
czyli 58 osób. Z tej grupy 15 rodziców nie wzi# o udzia u 

w kolejnym zebraniu, ju& po zbadaniu dzieci, a zatem nie 

wype nili oni testu rozumienia trudnych sytuacji spo ecz-

nych. Ostatecznie analizowano zatem wyniki tylko tych 

dzieci, których rodzice wype nili test, czyli grup# badaw-

cz" stanowi o 43 dzieci. Najm odsze z nich mia o 5 lat 

i 6 miesi#cy, najstarsze – 8 lat i 9 miesi#cy (!rednia wieku: 

7 lat i 6 miesi#cy; odchylenie standardowe: 11 miesi#cy). 

Grupa liczy a 24 dziewczynki i 19 ch opców.

Zastosowane narz"dzia

Do pomiaru trafno!ci wiedzy matek o sposobach my!lenia 

dziecka wykorzystano test rozumienia trudnych sytuacji 

spo ecznych w wersji dla dziecka oraz w wersji dla matki. 

Stanowi on narz#dzie opracowane na podstawie Biased 

Mentalizing Task (Sharp i in., 2007) i sk ada si# z dwunastu 

ilustrowanych historii dotycz"cych potencjalnie trudnych, 

stresuj"cych sytuacji, które maj" miejsce w grupie rówie!-

niczej (np. publicznego o!mieszenia, gdy bohater podczas 

urodzinowego przyj#cia kolegi, potr"cony przez kole&ank#, 

wpada do basenu). Zgodnie z zamierzeniem autorów orygi-

na u, motywy historii odwo uj" si# do koncepcji spo eczno-

-poznawczego Ja i rozwoju percepcji siebie Susan Harter 

(1999, za: Sharp i in., 2007) oraz wyodr#bnionych przez 

ni" obszarów samooceny wa&nych dla okresu pó'nego 

dzieci$stwa, takich jak kompetencje szkolne, akcepta-

cja spo eczna, aktywno!% fizyczna, wygl"d zewn#trzny 

oraz akceptacja w asnego zachowania. W wersji testu dla 

dziecka by o ono proszone o postawienie si# na miejscu 

g ównego bohatera ka&dej historii oraz wybranie jednej 

z trzech odpowiedzi dotycz"cych tego, co my!l" o nim 

pozostali uczestnicy przedstawionej sytuacji. Odpowiedzi 

s" prezentacj" jednego z trzech stylów atrybucyjnych: 

(1) nadmiernie negatywny, gdy odpowied' zawiera uogól-

nione atrybucje, a przyczyna zdarzenia jest przypisywana 

negatywnym czynnikom tkwi"cym w bohaterze historyjki, 

bez uwzgl#dnienia kontekstu ani czynników zewn#trz-

nych (np. „Inne dzieci my!l": «To wina Micha a – jest 

za ma y»”); (2) nadmiernie pozytywny – wtedy dziecko 

stwierdza, &e to pozytywne cechy bohatera s" decyduj"ce 

(np. „Inne dzieci my!l": «Micha  jest bardzo odwa&ny 

i nie boi si# wody»”) lub (3) neutralny, czyli zawieraj"cy 

atrybucje uwzgl#dniaj"ce rol# kontekstu, bez odwo a$ do 

globalnych i niezmiennych czynników osobowo!ciowych 

(np. „Inne dzieci my!l": «Karolina mog a potr"ci% ka&de 

inne dziecko»”). Wszystkie badane dzieci s ucha y czy-

tanej historyjki, patrzy y na obrazek, nast#pnie czytano 

im odpowiedzi i proszono o wybranie najlepszej. Karta 

z zapisanymi odpowiedziami do wyboru by a k adziona 

na stoliku przed ka&dym dzieckiem. W przypadku dzieci 

najm odszych, niepotrafi"cych jeszcze czyta%, odpowiedzi 

oznaczano graficznymi przedstawieniami odpowiadaj"cych 

im buziek: buzia smutna by a k adziona obok odpowiedzi 

nadmiernie negatywnej, buzia weso a – obok nadmiernie 

pozytywnej i neutralna – obok neutralnej. Wa&ne by o 

upewnienie si#, &e ka&de badane dziecko pami#ta odpo-

wiedzi do wyboru – dzieci starsze, potrafi"ce czyta%, mia y 

mo&liwo!% powtórnego przeczytania odpowiedzi, natomiast 

Rysunek 1*. Zak adany model analizy mediacji.

* )ród em tabel i rysunków w artykule s" opracowania w asne.
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dzieci m odsze mog y w razie w"tpliwo!ci wskaza% bu'ki 

i dopytywa% o odpowiadaj"ce im odpowiedzi. Ponadto 

badacz, wskazuj"c buzie dzieciom nieczytaj"cym, upewnia  
si#, czy pami#taj" one stwierdzenia kryj"ce si# za nimi. 

S u&y o to unikni#ciu sytuacji, w której dziecko wybiera 

dan" odpowied', poniewa& nie zapami#ta o innych, gdy 

by y czytane, lub kieruje si# podczas wyboru jedynie 

wygl"dem danej buzi, nie zwa&aj"c na tre!%, któr" ona 

oznacza. W wersji dla matek zastosowano dok adnie te 

same historyjki, ale czyta y je samodzielnie i zaznacza-

 y odpowiedzi, które ich zdaniem wybra o ich dziecko. 

Wska'nikiem trafno!ci wiedzy matek o sposobach my!lenia 

dziecka by a liczba wszystkich zgodnych odpowiedzi matki 

i dziecka w te!cie rozumienia trudnych sytuacji spo ecznych 

(min. = 0, maks. = 12).

Pomiaru dzieci#cej teorii umys u dokonano za pomoc" 

Testu refleksji nad my"leniem (TRM) Bia eckiej-Pikul (2010). 

TRM jest narz#dziem eksperymentalnym, ale wst#pne bada-

nia (Bia ecka-Pikul, w przygotowaniu) z udzia em 100 dzieci 

wskazuj" na zadowalaj"ce w a!ciwo!ci psychometryczne 

(np. zgodno!% ocen s#dziów wynosi a r = 0,70). Test sk a-

da si# z dziewi#ciu zada$ w formie historyjek (prezen-

towanych w postaci slajdów w programie Powerpoint) 

o przygodach dwu bohaterów. Mierz" one nast#puj"ce 

przejawy dzieci#cej wiedzy o umy!le: rozumienie fa szy-

wych przekona$ I i II rz#du; rozumienie nieoczekiwanej 

to&samo!ci przedmiotów, rozumienie interpretacji i sytuacji 

oszukiwania oraz rozumienie dwuznaczno!ci. W te!cie 

wykorzystano na przyk ad klasyczne zadanie, zwane testem 

niespodziewanej zmiany (Wimmer, Perner, 1983). W tej 

historyjce bohaterowie chowaj" przedmiot w miejscu A, 

nast#pnie jeden z bohaterów pod nieobecno!% drugiego 

przenosi je w inne miejsce, a badane dziecko ma odpo-

wiedzie% na pytania o przekonania drugiego z bohaterów 

na temat miejsca po o&enia przedmiotu, gdy wróci do 

pokoju. W TRM do ka&dego z zada$ s" zadawane pytania 

sprawdzaj"ce rozpoznawanie stanów umys u bohatera 

(np. „Gdzie Tadek pomy!li, &e jest…”) oraz umiej#tno!% 

wyja!nienia jego zachowania („Dlaczego tak pomy!li?”). 

Na podstawie testu wyliczano wska'nik poziomu rozwoju 

teorii umys u, czyli liczb# punktów przyznawan" za odpo-

wiedzi na pytania do wszystkich dziewi#ciu zada$ (min. = 0, 

maks. = 36) oraz wska'nik rozumienia przekona$ II rz#du, 

czyli liczb# punktów przyznawan" za odpowiedzi na pyta-

nia w dwóch zadaniach, które s u&" do oceny rozumienia 

takich przekona$ (min. = 0, maks. = 8).

Poziom rozumienia i interpretowania zachowa$ auto -

prezentacyjnych oceniano na podstawie odpowiedzi w te!cie 

zachowa$ autoprezentacyjnych (Filip, 2012). Stworzono go, 

wzoruj"c si# na analogicznych narz#dziach opublikowanych 

przez badaczy dzieci#cej autoprezentacji (por. Watling, 

Banerjee, 2007; Banerjee, 2002b), uwzgl#dniaj"c specyfik# 

polskiej kultury, ale jednocze!nie zasadniczo przyjmuj"c 

zaproponowany przez autorów sposób analizy odpowiedzi. 

Test sk ada si# z czterech historii, odwo uj"cych si# do 

dwóch typów zachowa$ autoprezentacyjnych: strategii 

autopromocji (dwie historyjki) oraz strategii ingracjacji 

(dwie historyjki). Dzieciom pokazywano obrazki, a po 

opowiedzeniu historyjki zadawano pytanie o to, dlaczego 

bohater powiedzia  to, co powiedzia . Zastosowane historie 

oraz przyk adowe obrazki i arkusz odpowiedzi zamiesz-

czono w aneksie. Odpowiedzi dziecka przydzielano do 

jednej z trzech kategorii, okre!laj"c je jako: (1) interperso-

nalne (2 punkty), gdy odnosi y si# do stanów mentalnych 

bohaterów, uwzgl#dniaj"c intencj# zaprezentowania siebie 

w okre!lony sposób; !wiadczy y o zrozumieniu przez dzie-

cko intencji bohatera, jak" jest wywo anie u drugiej osoby 

konkretnych my!li, przekona$ na swój temat – wykreowa-

nia w jej umy!le po&"danego wra&enia na swój temat, np. 

wizji siebie jako osoby kompetentnej w danej dziedzinie 

lub darz"cej sympati" drug" osob# (np.: „*eby my!la , &e 

on go lubi i &e naprawd# jest taki fajny i go wybra  wtedy 

do opieki”; „Bo [bohater] chce, &eby on [drugi ch opiec] 

my!la , &e on [bohater] dobrze gra w pi k#”); (2) psycho-

logiczne (1 punkt), które uwzgl#dnia y stany bohaterów, 

ale nie odwo ywa y si# do manipulacji cudzym przekona-

niem; !wiadczy y o tym, &e dziecko uwzgl#dnia intencje 

i my!li bohatera dokonuj"cego autoprezentacji, lecz nie 

bierze pod uwag# tego, jak zachowanie bohatera wp ynie 

na my!lenie drugiej osoby; nie dostrzega celu, jakim jest 

wykreowanie przez bohatera konkretnego wizerunku sie-

bie w cudzym umy!le (np. „Bo [bohater] chce by% mi y 

dla niego [drugiego ch opca]”); (3) realistyczne (0 punk-

tów), gdy nie uwzgl#dnia y ani przekona$, ani motywu 

autoprezentacji, odwo uj"c si# jedynie do rzeczywisto-

!ci; odpowiedzi interpretuj"ce wypowied' bohatera jako 

!wiadcz"c" o rzeczywistym stanie rzeczy (np. „Bo Pawe  
[drugi ch opiec] to jest fajny kolega pewnie”). Nast#pnie 

zadawano pytania dodatkowe z pro!b" o zinterpretowanie, 

czy i w jaki sposób wypowied' bohatera sprawi, &e osi"gnie 

on po&"dany cel. Test pozwoli  obliczy% wska'nik pozio-

mu rozumienia zachowa$ autoprezentacyjnych (min. = 0, 

maks. = 32) oraz wska'niki poziomu rozumienia dwóch 

typów autoprezentacji – autopromocji oraz ingracjacji 

(min. = 0, maks. = 16 dla ka&dego wska'nika). Konstrukcj# 

historii oraz kategoryzacj# odpowiedzi wzorowano na 

przyk adach wykorzystanych i podanych w artyku ach 

po!wi#conych badaniu rozumienia autopromocji i ingracjacji 

przez dzieci w wieku od 6 do 11 lat (Banerjee, Yuill, 1999; 

Watling, Banerjee, 2007). 25% materia u zgromadzonego 

w obecnym badaniu ocenia o, oprócz osoby badaj"cej, 

dwóch s#dziów kompetentnych – zgodno!% ocen z ocen" 
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s#dziów kompetentnych w jego kategoryzacji wynios a 

(wspó czynnik W-Kendalla) 0,51 i 0,56.

Procedura

Poniewa& w badaniu zastosowano autorskie techniki oraz 

t umaczenia narz#dzi, etap bada$ w a!ciwych poprzedzi  
pilota& z udzia em 15 dzieci w wieku od 5 do 8 lat (!red-

nia = 6,9 roku). Pos u&y  on przede wszystkim dopracowaniu 

narz#dzi – zmodyfikowano instrukcje i uproszczono pewne 

elementy, g ównie pod k"tem najm odszych dzieci. Badania 

prowadzono z dodatkow" grup" dzieci, które rekrutowano 

w taki sam sposób, jak opisany powy&ej dla grupy badaw-

czej. W badaniu w a!ciwym z ka&dym dzieckiem odby y 

si# trzy indywidualne spotkania w gabinecie szkolnego 

logopedy. Badania przeprowadzi a jedna z autorek artyku u 

w okresie od lutego do kwietnia 2012 roku. Udzielane 

przez dzieci odpowiedzi w testach refleksji nad my!leniem 

oraz zachowa$ autoprezentacyjnych nagrywano, nast#pnie 

dokonano transkrypcji i oceniono zebrane odpowiedzi 

zgodnie z zasadami opisanymi powy&ej. Matki badanych 

dzieci podczas zebrania z rodzicami wype nia y równie& 

test rozumienia trudnych sytuacji spo ecznych.

WYNIKI

Na wst#pie zostan" przedstawione wyniki uzyskane przez 

badane dzieci i matki w zakresie wszystkich mierzonych 

zmiennych (tabela 1).

Dla matek zadanie polegaj"ce na przewidywaniu, jak 

odpowie dziecko, oceniaj"c sytuacje spo eczne, okaza-

 o si# wymagaj"ce – !rednio uzyskiwa y one po ow# 

mo&liwych punktów. Pozostaje to zgodne z wynikami 

bada$ autorów oryginalnej procedury (Sharp i in., 2007), 

w których 56% matek w po owie przypadków trafnie 

zidentyfikowa o stany umys owe przypisywane przez swoje 

dzieci bohaterom prezentowanych sytuacji spo ecznych. 

Przytaczaj"c konkluzje badaczy, wed ug których ju& !redni 

przeci#tny poziom trafno!ci (50% zgodnych odpowiedzi) 

jest wystarczaj"cy do tego, by zapobiec s abemu psychospo-

 ecznemu przystosowaniu dziecka, uzyskane wyniki mo&na 

mimo wszystko uzna% za optymistyczne. Test refleksji nad 

my!leniem nie by  zadaniem trudnym dla dzieci w wieku 

siedmiu lat – zdecydowana wi#kszo!% dzieci poprawnie 

rozwi"za a zadania rozumienia fa szywych przekona$ 

I rz#du. Nie wszystkie dzieci radzi y sobie natomiast 

z zadaniami wymagaj"cymi rozumowania II rz#du, pomimo 

i& zakres wiekowy grupy badanych waha  si# od 5,5 do 

ponad 8 lat, a jak wykazali Perner i Wimmer (1985) ju& 

sze!ciolatki potrafi" poprawnie rozwi"za% zadania wyma-

gaj"ce tego typu rozumowania. Z kolei charakteryzuj"c 

rozumienie autoprezentacji przez dzieci w wieku siedmiu 

lat, nale&y podkre!li%, &e nie jest ono jeszcze pe ne. Na 

mo&liwe do zdobycia 32 punkty w te!cie zachowa$ auto-

prezentacyjnych dzieci uzyska y !rednio oko o po ow#. 

Zdecydowana wi#kszo!% (75%) dzieci na pytania g ówne, 

dotycz"ce wyja!nienia, dlaczego bohater historii udzieli  
drugiej osobie takich, a nie innych informacji na w asny 

lub na jej temat, odpowiedzia a, odwo uj"c si# do kategorii 

psychologicznych – uwzgl#dniaj"c stany mentalne, ale 

nie odwo uj"c si# do manipulacji cudzym przekonaniem. 

Jest to proporcja zgodna z wynikami dotychczasowych 

bada$ dla tego przedzia u wiekowego (Watling, Banerjee, 

2007). Odpowiedzi na dalsze pytania dodatkowe w prze-

wa&aj"cej mierze !wiadczy y o umiej#tno!ci przewidzenia 

w a!ciwych, czyli po&"danych z punktu widzenia bohatera, 

skutków udzielenia innym danych informacji – dzieci 

przewidywa y np., &e przedstawienie siebie jako dobrego 

gracza zaowocuje wyborem do dru&yny pi karskiej. Mimo 

to podawane przez dzieci uzasadnienie tych skutków (czyli 

dzia a$ drugiej osoby wobec bohatera) wi"za o je w wi#k-

szo!ci przypadków z tym, co bohater powiedzia , a nie 

z tym, co pomy!li sobie na skutek tych s ów druga osoba 

– np. wybór do dru&yny nast#powa  na skutek uprzedniej 

wypowiedzi bohatera, a nie wykreowanego w umy!le 

drugiej osoby jego wizerunku jako dobrego gracza. Nie 

Tabela 1

Dane opisowe uzyskane dla mierzonych zmiennych

Zmienna M Me SD Min Max

Rozumienie zachowa  autoprezentacyjnych 14,79 16 5,51 03 25

Rozumienie zachowa  autoprezentacyjnych – autopromocja 07,51 08 2,98 01 14

Rozumienie zachowa  autoprezentacyjnych – ingracjacja 07,27 08 2,77 02 12

Trafno!" wiedzy matek o my!lach dziecka 06,6 06 2,37 03 12

Teoria umys#u 22,46 22 4,72 13 31

Rozumienie przekona  drugiego rz$du 05,39 05 2,09 01 08
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stwierdzono, aby dzieci lepiej radzi y sobie z rozumieniem 

strategii autopromocji w porównaniu z rozumieniem stra-

tegii ingracjacji [t(42) = 0,91; p = 0,36].

Nast#pnie sprawdzono, czy teoria umys u jest zmienn", 

której poziom mo&e ró&nicowa% wyniki dzieci w zakresie 

rozumienia zachowa$ autoprezentacyjnych oraz czy wyniki 

te s" zró&nicowane ze wzgl#du na poziom trafno!ci wiedzy 

matek o my!leniu dzieci. Podzia u na grupy dokonywano 

zawsze na podstawie mediany (patrz: tabela 1). Na pod-

stawie testu t-Studenta wykazano, &e ró&nice w poziomie 

rozumienia zachowa$ autoprezentacyjnych ze wzgl#du 

na poziom rozwoju teorii umys u s" istotne statystycznie, 

aczkolwiek si a zmierzonego efektu, mierzona wspó -
czynnikiem g-Hedgesa, jest bardzo niska [dla zachowa$ 

autoprezentacyjnych t(41) = –7,40; p < 0,001; g < 0,001; dla 

strategii autopromocji: t(41) = –6,97; p < 0,001; g < 0,001; 

dla strategii ingracjacji: t(41) = –6,47; p < 0,001; g < 0,001]. 

Z kolei ró&nice w poziomie rozumienia zachowa$ auto-

prezentacyjnych mi#dzy obiema grupami wyró&nionymi 

ze wzgl#du na poziom trafno!ci wiedzy matek o sposo-

bach my!lenia dziecka okaza y si# istotne statystycznie, 

a zaobserwowana si a efektu by a wysoka [dla zachowa$ 

autoprezentacyjnych: t(41) = 7,56; p < 0,001; g = 2,33; dla 

strategii autopromocji: t(41) = 6,06; p < 0,001; g = 1,87; 

dla strategii ingracjacji: t(41)= 7,90; p < 0,001; g = 2,44]. 

Mo&na zatem twierdzi%, &e uzyskano potwierdzenie hipotezy 

pierwszej i drugiej.

Poniewa& jednak celem bada$ by o przede wszystkim 

stwierdzenie, czy zwi"zek mi#dzy trafno!ci" wiedzy matek 

o umy!le dziecka a poziomem rozumienia autoprezentacji 

przez dzieci jest zapo!redniczony przez poziom rozwoju 

teorii umys u wykonano analiz# mediacji. Zgodnie z zale-

ceniami Hayesa (2013), korzystaj"c z polecenia PROCESS 

w programie SPSS, obliczono zarówno efekt bezpo!red-

ni (c’), jak i po!redni (a × b) oraz efekt ca kowity (c).

W pierwszym kroku stwierdzono zale&no!% ca kowit" 

(!cie&ka c) mi#dzy trafno!ci" wiedzy matek o umy!le dzie-

cka a poziomem rozumienia zachowa$ autoprezentacyjnych 

przez dzieci – model regresji okaza  si# dobrze dopaso-

wany do danych [F(1, 41) = 66,817; p < 0,001; R² = 0,62] 

i wskazywa , &e im wy&sza trafno!% wiedzy matek o umy!le 

dziecka, tym lepsze rozumienie autoprezentacji przez dzieci 

(#= 0,787; p < 0,001). W drugim kroku analizy testowano 

relacj# mi#dzy zmienn" niezale&n", czyli trafno!ci" wie-

dzy matek, a mediatorem, czyli poziomem rozwoju teorii 

umys u. Ponownie relacja ta okaza a si# istotna (# = 0,706; 

p < 0,001 dla !cie&ki a), a ca y model dobrze dopasowany 

do danych [F(1, 41) = 40,632; p < 0,001]. I wreszcie, 

w trzecim kroku w modelu uwzgl#dniono jednocze!nie 

zmienn" niezale&n" i mediator w ich wp ywie na zmienn" 

zale&n". Ponownie stwierdzono dobre dopasowanie modelu 

do danych [F(2, 40) = 60,867; p < 0,0001]. Trafno!% wiedzy 

matek bezpo!rednio (!cie&ka c’) istotnie wp ywa na rozu-

mienie autoprezentacji przez dzieci (# = 0,475; p < 0,001), 

wyja!niaj"c 72% jej wariancji (wspó czynnik R²). Gdy 

analizujemy relacj# po!redni", czyli pytamy, jak trafno!% 

wiedzy matek wp ywa na rozumienie autoprezentacji 

Rysunek 2. Wyniki: uzyskany model analizy mediacji (stan-

daryzowane wspó czynniki regresji # dla efektów: bezpo!red-

niego (c’), po!redniego (a × b) i ca kowitego (c).

Tabela 2

Niestandaryzowane wspó czynniki regresji (B) oraz b $dy standardowe pomiaru (SE) i wyniki testu t dla efektów bezpo"red-

niego, po"redniego i ca kowitego w modelu mediacji (zmienna zale%na: poziom rozumienia zachowa! autoprezentacyjnych; 

zmienna niezale%na: trafno"& wiedzy matek o my"leniu dzieci; mediator: poziom rozwoju teorii umys u dzieci)

Poziom rozumienia zachowa  autoprezentacyjnych B SE t p

Efekt bezpo!redni: c’

Trafno!" wiedzy matek o my!leniu dzieci 1,105 0,276 4,012 < 0,001

Efekt po!redni: a × b

Trafno!" wiedzy matek o my!leniu dzieci

Poziom rozwoju teorii umys#u dzieci

1,405

0,516

0,220

0,138

3,728 < 0,001

< 0,001

Efekt ca#kowity: c

Poziom rozwoju teorii umys#u dzieci 1,830 0,224 8,174 < 0,001
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poprzez wp yw teorii umys u, mo&emy stwierdzi%, &e teoria 

umys u zapo!rednicza wp yw trafno!ci wiedzy matek na 

poziom rozumienia autoprezentacji przez dzieci (# = 0,442; 

p = 0,001 dla !cie&ki b). Mo&na zatem stwierdzi%, &e traf-

no!% wiedzy matek o my!leniu dziecka wp ywa na poziom 

rozumienia strategii autoprezentacji po!rednio, przez wp yw 

na poziom rozwoju teorii umys u dzieci. Si a tego wp ywu 

jest iloczynem wspó czynników standaryzowanych a i b; 

wynosi 0,73. Na rysunku 2 przedstawiono wielko!ci stan-

daryzowanych wspó czynników regresji (#) dla wszystkich 

efektów, a w tabeli 2 – jak zaleca Hayes (2013) – wyniki 

w postaci wspó czynników niestandaryzowanych, b #dy 

standardowe i wyniki testu t dla efektów bezpo!redniego, 

po!redniego i ca kowitego.

Stosuj"c metod# bootstrappingu, obliczono przedzia  
ufno!ci dla efektu mediacyjnego i stwierdzono, &e z 95-pro-

centowym prawdopodobie$stwem jest on istotny staty-

stycznie, gdy& przedzia  ufno!ci nie zawiera 0 (wynosi 

od 0,394 do 1,102). Na tej podstawie mo&na twierdzi%, &e 

zosta a potwierdzona hipoteza mediacyjna.

DYSKUSJA

Przedstawione badania mia y na celu opisanie rozumie-

nia autoprezentacji u dzieci w pó'nym dzieci$stwie oraz 

wyja!nienie natury zwi"zku mi#dzy trafno!ci" wiedzy 

matek o stanach umys owych dzieci a rozumieniem przez 

dzieci zachowa$ autoprezentacyjnych. Na wst#pie przyj#-

to, &e im wy&sza trafno!% wiedzy matek o umy!le dzieci, 

tym wy&sze wyniki dzieci w zakresie zarówno rozumienia 

autoprezentacji, jak i teorii umys u oraz &e mediatorem 

zwi"zku mi#dzy trafno!ci" wiedzy matek o umy!le dzieci 

a poziomem rozumienia przez dzieci autoprezentacji jest 

poziom rozwoju teorii umys u u dzieci.

Po pierwsze stwierdzono, &e dzieci w wieku siedmiu lat 

potrafi" rozpoznawa% motywy autopromocji i ingracjacji 

w sytuacjach spo ecznych. Zastosowany test zachowa$ 

autoprezentacyjnych w obecnej, jeszcze eksperymental-

nej formie pozwoli  oszacowa% dzieci#ce umiej#tno!ci. 

Odnosz"c si# do wyników innych badaczy (Bennett, Yeeles, 

1990; Banerjee, Yuill, 1999), sugeruj"cych, &e dzieciom 

 atwiej jest zrozumie% strategi# autopromocji ni& strategi# 

ingracjacji, mo&emy stwierdzi%, i& w naszych badaniach 

nie potwierdzono tych wcze!niej uzyskiwanych rezultatów. 

Prawdopodobnie wynika to zarówno z niewielkiej liczeb-

no!ci badanej grupy, jak i z ogranicze$ zastosowanego 

przez nas narz#dzia, które sk ada o si# tylko z czterech 

historyjek. Ponadto, na wyniki uzyskane w te!cie zachowa$ 

autoprezentacyjnych mog a w pewnym stopniu wp yn"% 

kwestia zwi"zana z konstrukcj" historii przedstawiaj"cych 

strategi# autopromocji, dotycz"ca rodzaju wyst#puj"cego 

w nich audytorium, które bohater przekonuje o posiadanych 

kompetencjach. Badania pokazuj", &e rodzaj publiczno!ci 

mo&e wp ywa% na wybór strategii autoprezentacyjnej 

nawet ju& u sze!cio- o!miolatków, je!li tylko preferen-

cje publiczno!ci s" ujawnione (Banerjee, 2002b). O ile 

w obydwu historiach dotycz"cych autopromocji zadbano 

o konsekwentn" jawno!% preferencji audytorium, o tyle 

w jednej z historyjek do pomiaru rozumienia strategii 

ingracjacji odbiorc" strategii by  doros y (nauczyciel), 

a w drugiej – rówie!nik poinstruowany uprzednio przez 

nauczyciela. Taka rozbie&no!% mog a zawa&y% na wyniku, 

cho% nie wiadomo, w jaki sposób, gdy& istniej"ce bada-

nia nad wp ywem audytorium analizuj" g ównie ró&nice 

doros y – rówie!nik. *adne z nich nie opisywa y jak dot"d 

sytuacji, która wydaje si# nieco bardziej z o&ona: rówie!nika 

dzia aj"cego wed ug instrukcji doros ego.

Po drugie, odnosz"c si# do podstawowej charakterystyki 

zwi"zków mi#dzy rozumieniem autoprezentacji a trafno!ci" 

wiedzy matek o sposobach my!lenia dzieci, stwierdzono, 

&e wysoka trafno!% wiedzy matek sprzyja rozwojowi teorii 

umys u dzieci. Efekt ten okaza  si# istotny statystycznie, 

cho% s aby. W pierwszej kolejno!ci nale&y podkre!li%, 

&e dotychczasowe badania (por. Meins i in., 2001, 2003, 

2012) wskazywa y, i& we wczesnym dzieci$stwie trafno!% 

wiedzy matek odgrywa istotn" rol# w wiedzy spo ecznej 

dziecka. Uzyskane przez nas wyniki dowodz" powi"za$ 

wy&szej trafno!ci matczynej wiedzy o dzieci#cych stanach 

umys owych z wy&szymi poziomami teorii umys u dziecka 

u dzieci starszych, w pó'nym dzieci$stwie. Innymi s owy, 

tendencja matek do trafnego uzmys awiania sobie my!li 

dziecka nie ogranicza si# do pocz"tkowych lat jego &ycia. 

Jest to wynik nowy, nieuzyskany jak dot"d w ramach 

bada$ nad spo ecznymi uwarunkowania rozwoju teorii 

umys u. Wykazano, &e wra&liwo!% matki, wyra&aj"ca 

si# w adekwatnej wiedzy na temat sposobów my!lenia 

jej ju& siedmioletniego dziecka, jest powi"zana z wiedz" 

dziecka o !wiecie spo ecznym, o umys ach innych ludzi, 

a dalej – z jego funkcjonowaniem w grupie spo ecznej. 

Mo&liwe zatem, &e w pó'nym dzieci$stwie nadal istotn" 

rol# w budowaniu teorii umys u odgrywaj" interakcje 

z bliskimi osobami; interakcje, w których dochodzi do 

podzielania znacze$ i uczenia si# od doros ego. Uzyskany 

wynik poszerza wspó czesn" perspektyw# patrzenia na 

rol# kontekstu !rodowiskowego w rozwoju wiedzy spo-

 ecznej, gdy& pozwala analizowa% tego rodzaju zale&no!ci 

równie& w pó'nym dzieci$stwie. W praktyce oznacza oby 

to, &e jeszcze w tym okresie matka, b#d"c kompetentn" 

interpretatork" stanów umys owych dziecka, przyczynia 

si# do rozwijania i wykorzystywania przez nie coraz bar-

dziej z o&onych form rozumowania o cudzych procesach 

my!lowych, które umo&liwiaj" odczytywanie coraz bardziej 
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poznawczo skomplikowanych mechanizmów pewnych 

zachowa$ spo ecznych.

Po trzecie, odkryto zwi"zek dzieci#cego poziomu rozu-

mienia zachowa$ autoprezentacyjnych z poziomem trafno!ci 

wiedzy matek. Podobnie jak w badaniach Sharp i wspó pra-

cowników (2006) stwierdzono, &e budowanie przez matki 

trafniejszej reprezentacji dzieci#cego umys u wi"&e si# 

z lepszym przystosowaniem psychospo ecznym dziecka, 

którego przejawem – w naszych badaniach – by o lepsze 

rozumienie zachowa$ autoprezentacyjnych. Ten wynik 

wydaje si# wa&ny, gdy dostrzegamy, &e faktycznie mo&emy 

na tej podstawie twierdzi%, i& matka, trafnie interpretuj"c 

stany umys owe dziecka, pozwala mu rozumie% spo eczne 

sytuacje, uczy je, jak wp ywa% na tworzenie przez inne 

osoby jego wizerunku, jak si# skutecznie prezentowa% 

w sytuacjach spo ecznych.

Najwa&niejsze uzyskane w naszym badaniu wyniki odno-

sz" si# do analizy mediacji i wskazuj", &e zwi"zek poziomu 

rozumienia zachowa$ autoprezentacyjnych z trafno!ci" 

wiedzy matek jest zapo!redniczany przez poziom rozwoju 

dzieci#cej teorii umys u. Rozbudowuj"c cytowane wcze!niej 

wnioski Meins i wspó pracowników o przes anki p yn"ce 

z przeprowadzonych przez nas bada$, mo&na stwierdzi%, 

&e budowanie przez matk# trafnej wiedzy na temat stanów 

umys owych jej dziecka mo&e stwarza% idealny kontekst 

rozwoju i dostarcza% dziecku narz#dzi do rozumienia 

nie tylko w asnego, lecz tak&e cudzego zachowania jako 

wyp ywaj"cego z konkretnych stanów wewn#trznych, nie 

tylko przez pierwszych kilka lat, lecz tak&e na pó'niej-

szych etapach jego rozwoju. Odwo anie do prac badaczy 

poszukuj"cych innych ni& jedynie poznawcze korelatów 

dzieci#cego rozumienia autoprezentacji (Banerjee, 2002a, c; 

Gee, Heyman, 2007) pozwala o przypuszcza%, &e trafno!% 

wiedzy matki o my!lach dziecka mo&e stanowi% jedn" ze 

zmiennych przyczyniaj"cych si# do wykorzystania przez 

dziecko poznawczo zaawansowanego rozumowania w kon-

tek!cie zachowa$ reguluj"cych relacje interpersonalne. 

Nasz wynik pozwala jednak na jeszcze szersz" interpretacj# 

badanych zjawisk spo ecznych ni& zaproponowana dzi#ki 

badaniom Sharp i wspó pracowników (2006) – mo&na 

bowiem s"dzi%, &e trafno!% matczynej wiedzy o dzieci#-

cym my!leniu jest czynnikiem motywuj"cym dziecko do 

wykorzystania poznawczo zaawansowanego rozumowania 

(teorii umys u) w kontek!cie zachowa$ reguluj"cych jego 

relacje interpersonalne (rozumienie autoprezentacji). Matki 

adekwatnie rozpoznaj"ce stany umys owe dziecka wspo-

magaj" rozwój jego spo ecznych kompetencji i wiedzy, 

wyra&aj"cych si# w rozumieniu sytuacji spo ecznych, 

w umiej#tno!ciach rozpoznawania rz"dz"cych nimi przeko-

na$ czy te& wykorzystywanych strategii – takich jak strategie 

autoprezentacji. Innymi s owy, teoria umys u dzieci jest 

czynnikiem, który wyja!nia, dlaczego we wcze!niejszych 

badaniach stwierdzano istnienie relacji mi#dzy trafno!ci" 

wiedzy matek a przystosowaniem spo ecznym dzieci. Matki 

przez pozytywny wp yw na teori# umys u dzieci, nawet 

jeszcze w pó'nym dzieci$stwie, wp ywaj" na rozumienie 

przez nie autoprezentacji, co zapewnia dzieciom wy&szy 

poziom przystosowania spo ecznego.

Jeszcze raz podkre!lmy, &e w badaniach stwierdzono, i& 

poziom dzieci#cej teorii umys u jest mediatorem zwi"zku 

trafno!ci wiedzy matek o my!lach dzieci oraz dzieci#cych 

wyników w zakresie rozumienia zachowa$ autoprezentacyj-

nych. To wa&ny wniosek, zwa&ywszy na wag# pytania, na 

które przynosi on odpowied'. Jak twierdzi Wojciszke (2004), 

znalezienie mediatora jakiej! zale&no!ci jest „równoznacz-

ne z empirycznym dowodem wyja!nienia tej zale&no!ci” 

(s. 62). W interakcji z matk" trafnie rozumuj"c" o stanach 

umys owych dziecka, do!wiadcza ono skutków, jakie owa 

trafno!% niesie dla wspólnego kontaktu, ale tak&e rozwija 

coraz wy&sze poziomy tego typu rozumowania i dlatego 

jest zarówno zmotywowane, jak i wystarczaj"co kompe-

tentne, by wykorzysta% zdobyte do!wiadczenia w relacjach 

z innymi osobami. A zatem, trafno!% matczynej wiedzy 

o dzieci#cych stanach umys owych, przyczyniaj"c si# do 

rozwoju dojrza ej teorii umys u dziecka, jednocze!nie, za 

jej po!rednictwem, wi"&e si# z lepszym wykorzystaniem 

przez dziecko w asnych kompetencji poznawczych do 

interpretowania wybranych strategii autoprezentacyjnych. 

Odwo uj"c si# do tez badaczy dzieci#cych teorii umys u 

– Carpendale’a i Lewisa (2004) czy Tomasello (2002) – 

mo&emy stwierdzi%, &e kompetencje poznawcze dziecka, 

wyra&aj"ce si# w nabywaniu wiedzy o umys ach innych 

ludzi, powstaj" na bazie interakcji z innymi, podzielania 

spo ecznych znacze$, uczenia si# w spo ecznym kontek-

!cie. W naszych badaniach wykazano, &e ten spo eczny, 

interakcyjny kontekst bliskich relacji z rodzicem jest wa&ny 

równie& w pó'nym dzieci$stwie.

Przedstawione interpretacje uzyskanych wyników nale&y 

oczywi!cie z wielu powodów traktowa% z du&" ostro&no!-

ci". Badana grupa nie by a reprezentatywna, zastosowane 

techniki, cho% sprawdzone w badaniach pilota&owych, nie 

s" jeszcze dopracowanymi narz#dziami. Z punktu widzenia 

metodologicznego przedstawione wnioski mia yby znacz-

nie wi#ksz" moc, gdyby wykazane zale&no!ci rozwojowe 

stwierdzono w badaniach pod u&nych oraz gdyby kontro-

lowano poznawcze kompetencje badanych dzieci np. przez 

badanie ilorazu inteligencji. By% mo&e pomog yby one 

w ustaleniu m.in., czy i jak zwi"zek trafno!ci wiedzy matek 

o my!leniu dzieci z dzieci#c" teori" umys u zmienia si# 

w miar# rozwoju dziecka; czy i jakie dodatkowe czynniki 

wp ywaj" na obserwowane zmiany i powi"zania. Warto 

równie& stwierdzi%, &e cho% na poziomie koncepcyjnym 
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jeste!my w stanie wyra'nie dostrzec ró&nice mi#dzy rozu-

mieniem przez dzieci autoprezentacji a teori" umys u, na 

poziomie narz#dzi badawczych i w sposobach oceniania 

dzieci#cych odpowiedzi w historyjkach testu refleksji nad 

my!leniem i testu zachowa$ autoprezentacyjnych konstruk-

ty te s" bardzo zbli&one. Mo&na twierdzi%, &e oba testy 

badaj" wiedz# dziecka o !wiecie spo ecznym i umiej#tno!% 

dostrzegania, &e inni ludzi maj" w umys ach reprezentacj# 

tego !wiata, na któr" mo&emy wp ywa%.

Powy&sze sugestie stanowi" wskazówki dotycz"ce przy-

sz ych bada$. Jednak ju& teraz stwierdzenie, &e teoria 

umys u wyja!nia zwi"zek mi#dzy trafno!ci" wiedzy matek 

o dzieci#cym my!leniu i rozumieniem autoprezentacji 

przez dzieci w wieku siedmiu lat, niesie za sob" wa&ne 

implikacje praktyczne. Na zako$czenie warto je pokaza%.

Autorzy oryginalnej procedury (tj. testu rozumienia 

trudnych sytuacji spo ecznych) wysun#li przypuszczenie, 

&e matczyna trafno!% wiedzy na temat stanów mentalnych 

dziecka jest zwi"zana m.in. z cz#stotliwo!ci" podejmo-

wania rozmów odnosz"cych si# do tych stanów. Matki 

uczestnicz"ce w obecnych badaniach cz#sto relacjonowa y 

„trudno!%” wype nienia kwestionariusza wynikaj"c" g ów-

nie z „niezastanawiania si#” nad poruszanymi kwestiami 

i deklarowa y ciekawo!% my!li przypisanych bohaterom 

historii przez w asne dziecko. Wydaje si# zatem, &e ju& 

samo rozwi"zanie testu zwróci o uwag# matek na omawiany 

aspekt jego funkcjonowania. Niewykluczone wi#c, &e tego 

typu zadania oraz informacje na temat znaczenia matczynej 

trafno!ci w przypisywaniu dziecku stanów umys owych 

dla rozwoju jego poznawczospo ecznych kompetencji 

w praktyce mog" wp yn"% na jako!% ich wspólnych inter-

akcji, a w konsekwencji tak&e na jako!% funkcjonowania 

dziecka w !rodowisku rówie!niczym. Ponadto, rozpatruj"c 

praktyczny wymiar wszystkich ukazanych zale&no!ci, nale-

&y odwo a% si# do wyników innych bada$ poszukuj"cych 

mediatorów relacji: rodzice–dziecko i dziecko–rówie!nicy 

(Meece, Colwell, Mize, 2007). Jak s usznie podkre!laj" 

badacze, fakt, i& interakcje dziecka z rodzicami zasadni-

czo ró&ni" si# od jego rówie!niczych relacji, bynajmniej 

nie oznacza, &e pewne aspekty tych interakcji nie mog" 

stanowi% cennego wk adu w kszta towanie si# u dziecka 

umiej#tno!ci istotnych dla jego funkcjonowania w!ród 

rówie!ników. Przeprowadzone badania pokazuj" zatem, 

&e dla rozwoju kompetencji spo ecznych dziecka wa&ne 

s" nie tyle techniki uczenia go wprost, jak ma funkcjo-

nowa% w grupie spo ecznej, ile czynniki znacznie mniej 

bezpo!rednie czy jawne, takie jak trafno!% wiedzy matki 

na temat stanów umys u jej dziecka. Matki ju& przez sam 

proces budowania wiedzy o stanach mentalnych swojego 

dziecka przyczyniaj" si# do rozwoju jego kompetencji psy-

chospo ecznych, a w konsekwencji do jego przystosowania. 

Z punktu widzenia praktyki psychologicznej wydaje si# 

cenne wspieranie rodziców w rozwijaniu ich sposobów 

my!lenia o dziecku, a zw aszcza o dziecku jako podmiocie 

posiadaj"cym umys . Tego rodzaju wsparcie mo&e sprzyja% 

rozwojowi nie tylko wiedzy spo ecznej dziecka, lecz tak&e 

jego spo ecznych kompetencji np. w zakresie autoprezen-

tacji. Rodzic traktuj"cy dziecko jako obdarzone w asnymi 

przemy!leniami na ró&ne tematy, buduj"cy trafny obraz tych 

przemy!le$ i reguluj"cy na tej podstawie w asn" interakcj# 

z dzieckiem mo&e sta% si# dla niego wzorem, a zarazem 

cennym 'ród em wiedzy i motywacji w prawid owym 

interpretowaniu !wiata spo ecznego i przystosowywaniu 

si# do jego realiów. Jak pokazuj" omówione badania, jest to 

proces, który mo&e zachodzi% tak&e na nieuwzgl#dnianych 

dot"d pó'niejszych etapach dzieci#cego rozwoju.
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ANEKS

Test zachowa# autoprezentacyjnych – wersja dla ch opców

Instrukcja i historie

Opowiem Ci teraz kilka historyjek. Do ka&dej s" obrazki. To historyjki o ch opcach w twoim wieku. W ka&dej histo-

ryjce jeden ch opiec mówi co! do drugiej osoby. Pos uchaj ca ej historii i tego, co mówi ch opiec. Po ka&dej historii 

zadam ci pytania o to, co ch opiec mówi . Odpowiadaj tak jak my!lisz – nie ma tutaj z ych ani dobrych odpowiedzi. 

Jestem ciekawa, dlaczego wed ug ciebie ch opcy z tych historyjek powiedzieli te rzeczy.

Strategia autopromocji

Historia nr 1

To jest Micha . Wszyscy jego koledzy z klasy szkolnej bardzo go lubi". Nied ugo w szkole b#d" zawody sportowe. 

Dru&yny wszystkich klas b#d" ze sob" gra y w pi k#. Klasa Micha a te& gra w tych zawodach. Pewnego dnia pani 

wychowawczyni zawo a a do siebie Micha a i powiedzia a mu, &eby to on wybra  ch opców do dru&yny pi karskiej. 

Ich rozmow# us ysza  inny ch opiec z klasy – Patryk. Patryk jest nowym ch opcem w klasie. Dopiero od dwóch dni 

chodzi do tej samej klasy, co Micha . Kiedy Patryk us ysza , co mówi a do Micha a pani wychowawczyni, podszed  
do niego i powiedzia : „Cze!% Micha . Jestem Patryk, nowy ucze$. Jestem bardzo dobry w sporcie. Umiem szybko 

biega% i !wietnie gram w pi k#, zawsze strzelam du&o goli”.

Historia nr 2

To jest Maciek. Maciek chodzi do […] klasy szko y podstawowej. Dzi! tylko niektórzy, wybrani uczniowie z jego 

szko y pójd" na wycieczk# do fabryki s odyczy. Maciek lubi s odycze i bardzo chcia by i!% na t# wycieczk#. Na przerwie 

wszyscy inni uczniowie z jego klasy wyszli na korytarz. W klasie zostali tylko: Maciek – siedzi w swojej  awce; i pani 

wychowawczyni – siedzi przy biurku. Wtedy do klasy przyszed  pan dyrektor. Dyrektor powiedzia  pani wychowaw-

czyni, &e na wycieczk# do fabryki s odyczy mog" i!% tylko najgrzeczniejsi uczniowie z klasy. Kiedy dyrektor wyszed , 
Maciek podszed  do pani wychowawczyni i powiedzia : „Prosz# pani, ja zawsze bardzo wszystkim pomagam w domu 

i w szkole. Wszyscy zawsze mnie chwal", &e jestem bardzo grzeczny i dobrze si# zachowuj#”.

Strategia ingracjacji

Historia nr 3

To jest Wojtek. Wojtek ma dzisiaj urodziny. Jest u!miechni#ty i bardzo szcz#!liwy, bo rodzice pozwolili mu zaprosi% 

kilku kolegów na przyj#cie urodzinowe z tortem i balonami. Tato odprowadzi  dzisiaj Wojtka do szko y. Przed szko " 

Wojtek i jego tato spotkali Karola, koleg# Micha a. Tato powiedzia  Wojtkowi, &e na przyj#cie mo&e zaprosi% tylko 

kilku kolegów. Karol bardzo chcia  i!% na przyj#cie urodzinowe i us ysza , co mówi  tato Wojtka. Kiedy Karol i Wojtek 

zostali sami, Karol powiedzia  do Wojtka: „Twoje przyj#cie na pewno b#dzie !wietne, bo masz du&o  adnych zabawek 

i bardzo dobrze grasz w ró&ne gry sportowe. Poza tym, jeste! bardzo fajny i mi y, wi#c na pewno b#dzie dobra zabawa”.
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Historia nr 4

To jest Pawe . Pawe  zosta  w a!nie przewodnicz"cym swojej klasy. Jako nowy przewodnicz"cy ma wybra% osob#, 

która przez ten tydzie$ b#dzie si# opiekowa% klasowym zwierz"tkiem – chomikiem. Do tej samej klasy, co Pawe , chodzi 

te& Ja!. Ja! bardzo lubi zwierz#ta i chcia by si# opiekowa% klasowym chomikiem. Kiedy Ja! us ysza , &e to Pawe  zosta  
przewodnicz"cym klasy, podszed  do niego i powiedzia : „To bardzo dobrze, &e Ty zosta e! naszym przewodnicz"cym. 

Jeste! bardzo fajnym koleg". Poza tym jeste! mi y i sprawiedliwy i na pewno b#dziesz dobrze o wszystkim decydowa ”.

Przyk adowy arkusz odpowiedzi. Historia nr 4 – ingracjacja

PYTANIA ODPOWIEDZI PUNKTY

G#ówne

1. Dlaczego Ja! powiedzia# Paw#owi, %e jest fajny i mi#y i dobrze

 o wszystkim decyduje?

Interpersonalna 2

Psychologiczna 1

Inne 0

Dodatkowe

1. Co zrobi Pawe#, kiedy Ja! mu to powie?

(Je!li odpowied& zawiera si$ w poprzedniej, od razu przyznajemy 

2 pkt).

„Wybierze go do opieki nad chomikiem” – 

przechodzimy do pytania 3
2

Inne, nieuwzgl$dniaj'ce zaproszenia bohatera – 

zadajemy pytanie 2
0

2 Czy Pawe# wybierze Jasia do opieki nad chomikiem?
Tak – zadajemy pytanie 3 1

Nie – koniec pyta 0

3. Dlaczego Pawe# go wybierze?

„Bo b$dzie my!la#, %e Ja! go [naprawd$] lubi”.

Podobne, odwo#uj'ce si$ do uwzgl$dnienia my!lenia 

o komplementowaniu bohatera przy wyborze – 

KONIEC

3

„Bo Ja! mu powiedzia#, %e on jest fajny i mi#y” – 

zdajemy pytanie 4
1

4. Aha, a dlaczego Ja! tak powiedzia# Paw#owi?

„(eby my!la#, %e go [naprawd$] lubi”. 1

„[Bo chce] %eby go wybra# do opieki”. 0

Inne, nieodwo#uj'ce si$ do uwzgl$dnienia 

komplementowania bohatera w wyborze.
0

Przyk adowe rysunki do historyjki nr 4 – ingracjacja

)ród o: rysunki do metod badawczych pochodz" z pracy magisterskiej Zuzanny Wollny.
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Understanding self-presentation by children. 

The role of theory of mind and accuracy of mothers’ 

knowledge about their children’s thinking

Anna Filip, Marta Bia ecka-Pikul

Institute of Psychology, Jagiellonian University

ABSTRACT

The article describes a study that investigated the relationship between accuracy of mothers’ knowledge about 

their children’s states of mind and the child’s advanced theory of mind (e.g. second order belief understanding) 

and the children’s understanding of self-presentation. Forty three mothers and their children participated in 

the study. We examined the children’s theory of mind, their understanding of two self-presentational strategies 

(ingratiation and self-promotion) and, also, we estimated the accuracy of their mothers’ knowledge about the 

children’s states of mind. The results showed that the relationship between accuracy of mothers knowledge 

about their children’s thinking and the children’s understanding of self-presentational strategies are mediated 

by the level of the children’s theory of mind. In practice, the results implicate that not only some explicit 

techniques of direct social skills training, but also implicit competencies like mothers’ awareness of their 

child’s state of mind, might be helpful in improving the child’s knowledge about social world and strategies 

of psychosocial adjustment.

Keywords: theory of mind, self-presentation, mothers’ knowledge about the children’s states of mind
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