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Rozumienie autoprezentacji przez dzieci.
Rola teori1 umystu 1 trafnosci wiedzy matek
o mysleniu ich dzieci

Anna Filip, Marta Biatecka-Pikul
Instytut Psychologii, Uniwersytet Jagiellonski

Prezentowane w artykule badania dotycza zwigzkow trafnosci wiedzy matek o dziecigcym mysleniu z tzw.
dojrzalsza teorig umystu u dzieci (np. przekonaniami drugiego rz¢du) oraz rozumieniem przez dzieci auto-
prezentacji. Przebadano 43 dzieci i ich matki, sprawdzajac m.in. poziom dziecigcej teorii umystu, rozumie-
nia i interpretowania przez dzieci zachowan autoprezentacyjnych (autopromocji i ingracjacji) oraz poziom
trafnosci wiedzy matek o stanach umystowych ich dzieci. Wykorzystanie modelu mediacyjnego pozwolito
ustalié, ze trafnos¢ matczynej wiedzy o myslach dzieci, za posrednictwem dziecigeej teorii umystu, wigze
si¢ z poziomem rozumienia i interpretowania przez dzieci zachowan autoprezentacyjnych w okresie pdznego
dziecinstwa. Matki adekwatnie rozpoznajace stany umystowe dziecka wspomagaja rozwoj jego spotecznych
kompetencji i wiedzy, wyrazajacych si¢ m.in. w rozumieniu réznych rodzajoéw strategii autoprezentacji.
W praktyce oznacza to, ze nie tylko techniki bezposredniego uczenia funkcjonowania w grupie, ale takze
mniej jawne czynniki, takie jak adekwatnos$¢ wiedzy matki na temat dziecigcego myslenia, moga dostarczac
dziecku wiedzy, narzgdzi poznawczych i motywacji koniecznych dla prawidtowego interpretowania wybra-

nych zachowan spotecznych i przystosowania psychospolecznego.

Stowa kluczowe: autoprezentacja, teoria umystu, wiedza matek o mysleniu dzieci

Jednym z waznych czynnikéw wpltywajacych na sposdb
funkcjonowania w grupie spotecznej jest sprawne poshugi-
wanie si¢ roznymi narz¢dziami wptywu spotecznego, w tym
strategiami autoprezentacyjnymi. Zachowania autoprezen-
tacyjne to dziatania zmierzajace do kontroli nad obrazem
czy wizerunkiem wiasnej osoby ksztaltowanym w umystach
innych ludzi (Szmajke, 1999, 2001a i b). Dzi¢ki badaniom
psychologdéw spotecznych wiemy, jak dorosli postuguja
si¢ technikami, strategiami i stylami autoprezentacji oraz
co wiedza o tym zjawisku (Argyle, 2002; Cialdini, 2004;
Leary, 1999; McKay, Davis, Fanning, 2000). Zdaniem
Leary’ego (1999) niemal kazdy aspekt naszego zacho-
wania moze zosta¢ wykorzystany do wywotania u innych
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0s0b konkretnego mniemania na nasz temat. Staje si¢ ono
wowczas taktyka autoprezentacyjng: atrybucyjna, gdy jego
celem jest przekonanie innych o tym, ze mamy dane cechy;
jestesmy osobg danego typu, lub repudiacyjng, gdy jego
celem jest zaprzeczenie posiadaniu jakiej$ cechy lub byciu
danym typem osoby. Kazda z omawianych przez autora
taktyk jest zatem odmiennym zachowaniem stuzacym
kreowaniu u innych okreslonego wrazenia na nasz temat.
Nieco inaczej autoprezentacj¢ ujmujg Jones i Pittman
(1982, za: Leary, 1999; Turnley, Bolino, 2001), ktorzy
wyrdzniajg pie¢ gtownych strategii, polegajacych raczej
na kontroli wlasnych zachowan w celu wywarcia okreslo-
nego wptywu na inne osoby; intencjonalnego wywotania
zmian w ich zachowaniu. Stuzg do tego takie strategie, jak
demonstrowanie wtasnej doskonatosci moralnej; demon-
strowanie zaleznosci od innych; zastraszanie; ingracjacja;
deprecjonowanie siebie oraz autopromocja.

Jak twierdza badacze rozwoju dzieci (Banerjee, Yuill,
1999; Banerjee, 2002a; Stojanowska, 2010) juz szescio-
siedmiolatki potrafig postuzy¢ si¢ prostymi strategiami

Copyright 2015 Psychologia Spoteczna



ROZUMIENIE AUTOPREZENTACIJI PRZEZ DZIECI. ROLA TEORII UMYSLU...

autoprezentacji (np. strategia autopromocji polegajaca
na podkreslaniu swoich zalet), a wraz z wiekiem szybko
zmieniaja si¢ ich mozliwosci w tym zakresie (np. o$mio-
latki uzywaja juz strategii ingracjacji, ktora moze polegac
m.in. na komplementowaniu partnera). Wazng rozwijajaca
si¢ wraz z wiekiem zdolnoscia jest rozumienie strategii
autoprezentacyjnych. Wyjasniajac zachowania innych
ludzi, szesciolatki nie potrafig jeszcze dostrzec motywow
autoprezentacji. Osmiolatki zaczynaja natomiast dopatrywac
si¢ ich w cudzym dziataniu oraz wigza¢ skutecznos¢ auto-
prezentacji z manipulacjg stanami wewnetrznymi innych
0s6b (np. ich przekonaniami). Okazuje sig, ze poczatek
péznego dziecinstwa, czyli wiek miedzy szostym a 6smym
rokiem zycia, jest okresem waznych zmian rozwojowych
w rozumieniu autoprezentacji u dzieci. Wiele badan doty-
czy zwlaszcza dwu sposrod wyrdznionych przez Jonesa
1 Pittmana strategii, a mianowicie autopromocji oraz ingra-
cjacji (Bennett, Yeeles, 1990; Watling, Banerjee, 2007). Ich
wyniki pokazuja, ze troska o spoleczng ewaluacje wlasnej
osoby zaczyna objawia¢ si¢ u dzieci coraz wyrazniej okoto
o6smego roku zycia, wraz z ich rosngcym sceptycyzmem co
do prawdziwosci cudzych wypowiedzi na temat spolecznie
pozadanych charakterystyk. Ingracjacja oraz autopromocja,
jako odwolujace si¢ do kwestii sympatii oraz kompetencji,
dotycza motywow blizszych dzieciom o$mioletnim niz
moglyby dotyczy¢ np. zastraszanie lub deprecjonowanie
siebie. Ponadto w przypadku obu strategii udowodniono
zwigzek z funkcjonowaniem poznawczym dzieci oraz postu-
lowano potrzebg poszukiwania innych jeszcze czynnikow
mogacych przyczyniaé si¢ do ich rozwoju. Prezentowane
badania wpisujg si¢ w ten nurt poszukiwan. Z perspektywy
badan nad rozwojem wiedzy spolecznej stanowig probe
odpowiedzi na pytanie, czym sg uwarunkowane zmiany
W rozumieniu autoprezentacji, innymi stowy, co moze
stanowi¢ ich wazny rozwojowy prerekwizyt.

Spoleczne uwarunkowania rozwoju
rozumienia autoprezentacji

Rozumienie autoprezentacji mozna uznaé za element
wiedzy na temat Ja, w szczegolnosci fragment samowiedzy
odnoszacej si¢ do Ja publicznego. W rozwazaniach nad
uwarunkowaniami rozwoju tej wiedzy na szczegolng uwage
zastuguja czynniki spoteczne, a w przypadku matych dzieci
nalezy uwzgledni¢ wplyw rodzicéw, ktorzy zwlaszceza przez
ksztattowanie prawidlowej samooceny stwarzajg warunki
rozwoju w kierunku dobrego przystosowania spotecznego
(Gottman, Katz, Hooven, 1996). Jak twierdza Sharp i Fonagy
(2008), w ciggu ostatnich 10 lat w badaniach nad rolg rodzi-
cOW w spotecznym przystosowaniu si¢ dziecka w wieku
szkolnym mniej intensywnie zajmowano si¢ znaczeniem
praktyk rodzicielskich (np. stylem wychowania, sposobami
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dyscyplinowania czy ustalania granic), a czesciej wskazy-
wano na znaczenie rodzicielskiej zdolnosci do traktowania
dziecka jako podmiotu psychologicznego (parents’capacity
to treat the child as a psychological agent; ibidem, s. 737).
W szczegdlnosci badania zespotu Sharp (Sharp, Croudace,
Goodyer, 2007; Sharp, Fonagy, Goodyer, 2006) dowodza,
ze dla prawidtowego funkcjonowania dziecka w wieku
szkolnym wazna jest rola matki jako kompetentnej inter-
pretatorki dziecigcego umystu. Wykazano mianowicie, ze
dzieci matek o niskiej trafno$ci identyfikowania ich stanéw
mentalnych moga dokonywac swego rodzaju znieksztal-
cen w sytuacji, gdy musza opisywac, jak najlepiej radzi¢
sobie w sytuacji spotecznej. To z kolei moze wigzac si¢
Z wypracowywaniem przez nie mniej efektywnych spo-
sobow funkcjonowania poznawczospotecznego. Z kolei
dzieci matek, ktore trafnie rozpoznawaty, jakiej odpowiedzi
udzielito ich dziecko, rozwazajac hipotetyczne spoteczne
sytuacje, dobrze funkcjonowaty w grupie i nie przejawiaty
zaburzen w przystosowaniu. Jak sugerujg autorzy badan,
umiejetnos¢ trafnego reprezentowania stanow umystowych
dziecka moze stanowi¢ konieczny wrecz feedback dla
rozwinigcia zachowan przystosowawczych i skutecznych
strategii rozumowania w sytuacjach spotecznych w okresie
pdznego dziecinstwa. Z perspektywy badan nad rozumie-
niem autoprezentacji by¢ moze to wiasnie ta umiejgtnosé
matek bedzie sprzyjaé rozwojowi wiedzy dziecka zarowno
o stanach mentalnych innych ludzi, jak i wiedzy o tym,
jak na te stany wptywac, tworzac obraz wilasnej osoby
w ich umystach.

Innym znakomitym przyktadem analiz eksponujacych
znaczenie wiedzy rodzica o dziecku i jego sposobach
myslenia dla rozwoju wiedzy i spotecznego funkcjonowa-
nia dziecka sg prace zespotu Meins (Meins, Fernyhough,
Fradley, Tuckey, 2001; Meins 1 in., 2003, Meins 1 in.,
2012). Badaczka ta wskazuje, ze matczyna sktonnos¢ do
traktowania dziecka jako podmiotu obdarzonego umystem
(maternal mind-mindedness)' jest waznym prekursorem
rozwoju zardwno bezpiecznego przywigzania w relacji
matka—dziecko, ktdre stanowi wazny czynnik prawidtowego
przystosowania spotecznego, jak i takich poznawczych
sprawnosci dziecka, jak teoria umystu. Teoria umyshu jest
definiowana jako zdolno$¢ do rozpoznawania stanéw umy-
stowych innych ludzi oraz wyjasniania i przewidywania ich
zachowan na podstawie tych standw (zob. np. Astington,
Dack, 2008; Biatecka-Pikul, 2012). Meins (Laranjo, Bernier,
Meins, Carlton, 2010; Meins i in., 2012) stwierdza, ze

' Termin ten bywa tlumaczony jako matczyne uswiadamianie
sobie umyshu (Biatecka-Pikul, 2012) i koncepcyjnie jest on bliski
okresleniu, ktérego uzywa w swoich pracach Sharp — rodzicielska
zdolno$¢ do traktowania dziecka jako podmiotu psychologicznego.
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budowanie przez matke trafnej wiedzy na temat stanéw
umystu jej dziecka i regulowanie na jej podstawie relacji
stwarza idealny kontekst rozwoju i1 dostarcza dziecku
narzedzi do rozumienia, ze wtasne, jak i cudze zachowa-
nia wynikaja z przekonan, motywacji czy emocji, czyli
stanow wewnetrznych. Innymi stowy, to wilasnie dzigki
trafnej wiedzy matek o umysle dziecka rozwija si¢ teoria
umystu dziecka.

Przedstawione tezy Sharp 1 wspotpracownikéw (2006,
2007) oraz Meins i wspotpracownikéw (2001, 2003, 2012)
pozwalaja przyjac, ze istotnym czynnikiem wptywajacym
na rozw0j waznych aspektow wiedzy spotecznej dziecka,
a wiec prawdopodobnie réwniez wiedzy o tym, czym jest
1 na czym polega autoprezentacja, jest trafno$¢ wiedzy
matek na temat umyshu dziecka. Cenne zatem bedzie
potwierdzenie w badaniach, ze trafno$¢ wiedzy matek
o mysleniu dzieci wptywa na wiedze dzieci o autoprezen-
tacji, ale przede wszystkim na wyjasnienie, co stanowi
mechanizm takiego wptywu. Na podstawie wynikdéw badan
Meins 1 wspotpracownikow mozna przypuszczaé, ze jest
nim teoria umystu dziecka.

Rola teorii umystu w rozwoju autoprezentacji

Czym jest teoria umystu? Jak twierdza Astington i Baird
(2005), teorig umyshu najczesciej jest nazywana wiedza
o umysle lub reprezentacja stanow umystowych albo po
prostu zdolno$¢ u§wiadamiania sobie, ze inni ludzie posia-
daja stany umyslowe (pragnienia, intencje i przekonania)
i to wlasnie te wewnetrzne reprezentacje sa przyczyng ich
zachowan. Autorki podkreslaja, ze teoriami umystu sg row-
niez nazywane koncepcje na temat rozwoju tejze wiedzy
lub zdolnosci. Na przestrzeni ostatnich 30 lat powstato ich
kilkanascie (por. przeglad w pracy: Biatecka-Pikul, 2012),
m.in. teoria modutéw umystu Baron-Cohena (1997/2009),
teoria podzielanej intencjonalnosci Tomasello (Tomasello,
Carpenter, 2007) czy koncepcja teorii Wellmana (Gopnik,
Wellman, 1992). Bez wzgledu jednak na to, jak badacze
wyjasniajg mechanizm rozwoju teorii umystu w dziecin-
stwie, wiekszo$¢ z nich uwaza, ze to okoto czwartego roku
zycia dzieci zaczynaja rozumie¢, ze zachowania ludzi
wynikaja z ich przekonan, gdyz wtasnie wtedy zaczynaja
one poprawnie rozwigzywac tzw. test fatszywych przekonan
(por. Wellman, Cross, Watson, 2001). Test ten powszechnie
jest uznawany za najwazniejszg miare teorii umystu. Dwa
lata pdzZniej, czyli gdy dziecko ma szes¢ lat, jego rozumo-
wanie o $wiecie umystéw innych ludzi staje si¢ bardziej
ztozone i dziecko jest zdolne do rozwigzywania zadan
zawierajacych juz nie tylko przekonania pierwszego rzedu
(,,On tak robi, bo mysli, ze...”), ale rowniez takich, ktdre
wymagaja postugiwania si¢ przekonaniami drugiego rzedu,
czyli przekonaniami na temat przekonan (,,On tak robi, bo

mysli, ze ona mysli, ze...”). Innymi stowy, po széstym roku
zycia dzieci zaczynaja dostrzegaé, ze umyst jest aktywny,
przetwarza informacje nie tylko na temat rzeczywistosci,
lecz takze na temat umystow innych ludzi. Cho¢ dotychczas
uwazano, ze za rozwoj teorii umystu odpowiadaja gtéwnie
czynniki poznawcze (np. funkcja zarzadzajaca; por. Putko,
2008), w ostatnich kilku latach badacze zwroécili uwage,
ze rozwoj teorii umystu dzieci jest uwarunkowany czynni-
kami spotecznymi, np. posiadaniem starszego rodzenstwa
(Ruffman iin., 1998), liczba codziennych interakcji z innymi
osobami (Lewis i in., 1996) oraz — co szczegdlnie wazne
dla naszych rozwazan — trafnos$cig wiedzy matek o umysle
dziecka (Meins i in., 2012). Podkresli¢ nalezy rowniez, ze
coraz cze¢sciej badacze dostrzegaja, iz teoria umystu rozwija
si¢ nie tylko we wczesnym dziecinstwie, ale tez poznie;j.
Na przyktad Pillow (2008) pisze, ze dziecko po szdstym
roku zycia stopniowo u§wiadamia sobie, iz umyst nie tyl-
ko zawiera stany umystowe, ale tez ze aktywnie odbiera
1 przetwarza informacje, czyli ze dzieja si¢ w nim rozne
procesy poznawcze. Takze Astington i Dack (2008) uwazaja
rozumienie dwuznacznos$ci i radzenie sobie przez dzieci
z przekonaniami drugiego rz¢du za wazny etap w rozwoju
teorii umyshu w péznym dziecinstwie. Powstaje zatem
pytanie, jaka role tak rozumiana teoria umyshu odgrywa
w rozwoju dziecigcej wiedzy o autoprezentacji.

Jak wykazaty badania zespotu Banerjee (2002a, 2002b,
2002c¢), to wtasnie rozumienie przekonan drugiego rzedu,
a wigc wiedza o tym, ze ludzie mys$la o rzeczywistosci,
ale tez mysla o myslach innych oséb, stanowi niezbgdny
prerekwizyt pojawienia si¢ zachowan autoprezentacyjnych.
Tylko dzieci, ktére potrafig rozwigzac test fatszywego
przekonania drugiego rzgdu, poprawnie rozwiazujg zada-
nia wymagajace rozumienia autoprezentacji. Poznawcza
zdolnos¢ do ztozonych rozumowan na temat tego, jak inni
mys$la o nas i naszym umysle, stanowi zatem podstawe
do uswiadomienia sobie, ze przekonania innych mozna
zmieniaé, kontrolowac czy tez modyfikowaé. Rozumienie
autoprezentacji przez siedmio- o$miolatki bazuje zatem
na teorii umyshu.

CEL BADAN

Przedstawione powyzej wyniki badan nad zwigzkiem
migdzy trafnoscig wiedzy matek na temat umystu dzieci
1 spotecznym przystosowaniem dzieci (Sharp i in., 2006)
pozwalaja sformutowac hipotezg, ze trafno$¢ wiedzy matek
o umysle dziecka bedzie czynnikiem réznicujacym poziom
rozumienia przez dzieci zachowan autoprezentacyjnych.
Druga hipoteza odnosi si¢ do relacji migdzy teorig umystu
a poziomem zachowan autoprezentacyjnych. Na podstawie
wynikow badan zespotu Banerjee (Banerjee, 2002a, 2002b,
2002¢) mozna twierdzié, ze poziom rozwoju teorii umystu
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Poziom rozwoju
teorii umystu

Poziom rozumienia
zachowan
autoprezentacyjnych

Trafno$¢ wiedzy matek c
o umysle dziecka

Rysunek 1*. Zaktadany model analizy mediacji.

bedzie réznicowaé poziom rozumienia autoprezentacji
przez dzieci. A zatem, poszukujgc spotecznych uwarunko-
wan rozwoju rozumienia przez dzieci autoprezentacji, na
wstepie sprawdzimy, czy teoria umyshu dzieci, a zwlaszcza
czy trafnos¢ wiedzy matek stanowig czynniki istotne dla
zdolnosci dzieci do rozumienia autoprezentacji. Wazniejsze
jednak wydaje si¢, ze w $wietle analiz zwiazku miedzy
trafnoscig wiedzy matek o umysle dziecka a rozumieniem
autoprezentacji przez dzieci, czynnikiem, ktory moze wyjas-
niac istnienie takiej zaleznosci, jest wtasnie teoria umystu
dzieci. Celem prezentowanych badan jest zatem przede
wszystkim sprawdzenie hipotezy mediacyjnej, w ktorej
przyjeto, ze zwigzek miedzy trafnoscia wiedzy matek
o umysle dziecka a poziomem rozwoju jego autoprezentacji
jest zaposredniczany przez teori¢ umystu dziecka. Innymi
stowy, to teoria umystu bedzie wyjasniaé istnienie relacji
migdzy trafnoscia wiedzy matek a poziomem rozumienia
autoprezentacji przez dzieci. Testowany model przedstawia
rysunek 1.

METODA

Osoby badane

W badaniu udziat wzieto 58 dzieci z klas zerowej, pierw-
szej 1 drugiej jednej z krakowskich szkét podstawowych.
Z prosbg o przeprowadzenie badania zwrdcono si¢ do
dyrekcji szkoty oraz rodzicdw dzieci z czterech klas (jednej
zerowej, dwu pierwszych i jednej drugiej) i podczas zebran
rozdano 76 zaproszen, ale w badaniu wzi¢ly udziat jedynie
te dzieci, ktdrych rodzice wyrazili pisemna zgode na udziat,
czyli 58 0s06b. Z tej grupy 15 rodzicow nie wzigto udziatu
w kolejnym zebraniu, juz po zbadaniu dzieci, a zatem nie
wypetnili oni testu rozumienia trudnych sytuacji spotecz-
nych. Ostatecznie analizowano zatem wyniki tylko tych
dzieci, ktérych rodzice wypehili test, czyli grupe badaw-
czg stanowito 43 dzieci. Najmtodsze z nich miato 5 lat

* Zrodlem tabel i rysunkéw w artykule sg opracowania wiasne.
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1 6 miesigcy, najstarsze — 8 lat i 9 miesigey ($rednia wieku:
7 lat 1 6 miesiecy; odchylenie standardowe: 11 miesiecy).
Grupa liczyta 24 dziewczynki i 19 chtopcow.
Zastosowane narzedzia

Do pomiaru trafnosci wiedzy matek o sposobach myslenia
dziecka wykorzystano test rozumienia trudnych sytuacji
spotecznych w wersji dla dziecka oraz w wersji dla matki.
Stanowi on narzedzie opracowane na podstawie Biased
Mentalizing Task (Sharp iin., 2007) i sktada si¢ z dwunastu
ilustrowanych historii dotyczacych potencjalnie trudnych,
stresujacych sytuacji, ktore majg miejsce w grupie rowies-
niczej (np. publicznego o$mieszenia, gdy bohater podczas
urodzinowego przyjecia kolegi, potracony przez kolezanke,
wpada do basenu). Zgodnie z zamierzeniem autoréw orygi-
nahlu, motywy historii odwotuja si¢ do koncepcji spoteczno-
-poznawczego Ja i rozwoju percepcji siebie Susan Harter
(1999, za: Sharp i in., 2007) oraz wyodr¢bnionych przez
nig obszaréw samooceny waznych dla okresu péznego
dziecinstwa, takich jak kompetencje szkolne, akcepta-
cja spoleczna, aktywnos¢ fizyczna, wyglad zewngtrzny
oraz akceptacja wlasnego zachowania. W wersji testu dla
dziecka byto ono proszone o postawienie si¢ na miejscu
glownego bohatera kazdej historii oraz wybranie jedne;j
z trzech odpowiedzi dotyczacych tego, co mys$la o nim
pozostali uczestnicy przedstawionej sytuacji. Odpowiedzi
sg prezentacjg jednego z trzech stylow atrybucyjnych:
(1) nadmiernie negatywny, gdy odpowiedz zawiera uogdl-
nione atrybucje, a przyczyna zdarzenia jest przypisywana
negatywnym czynnikom tkwigcym w bohaterze historyjki,
bez uwzglednienia kontekstu ani czynnikdw zewnetrz-
nych (np. ,,Inne dzieci mysla: «To wina Michata — jest
za maty»”); (2) nadmiernie pozytywny — wtedy dziecko
stwierdza, ze to pozytywne cechy bohatera sg decydujace
(np. ,,Inne dzieci mysla: «Michatl jest bardzo odwazny
i nie boi si¢ wody»”) lub (3) neutralny, czyli zawierajacy
atrybucje uwzgledniajace role kontekstu, bez odwotan do
globalnych i niezmiennych czynnikéw osobowosciowych
(np. ,,Inne dzieci mysla: «Karolina mogta potraci¢ kazde
inne dziecko»”). Wszystkie badane dzieci stuchaty czy-
tanej historyjki, patrzyly na obrazek, nastgpnie czytano
im odpowiedzi i proszono o wybranie najlepszej. Karta
z zapisanymi odpowiedziami do wyboru byta ktadziona
na stoliku przed kazdym dzieckiem. W przypadku dzieci
najmtodszych, niepotrafigcych jeszcze czytac, odpowiedzi
oznaczano graficznymi przedstawieniami odpowiadajacych
im buziek: buzia smutna byta ktadziona obok odpowiedzi
nadmiernie negatywnej, buzia wesota — obok nadmiernie
pozytywnej i neutralna — obok neutralnej. Wazne byto
upewnienie si¢, ze kazde badane dziecko pamigta odpo-
wiedzi do wyboru — dzieci starsze, potrafigce czytaé, miaty
mozliwos¢ powtdrnego przeczytania odpowiedzi, natomiast
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dzieci mlodsze mogly w razie watpliwosci wskaza¢ buzki
i dopytywac o odpowiadajace im odpowiedzi. Ponadto
badacz, wskazujac buzie dzieciom nieczytajacym, upewniat
si¢, czy pamigtajg one stwierdzenia kryjace si¢ za nimi.
Stuzyto to uniknigciu sytuacji, w ktérej dziecko wybiera
dang odpowiedz, poniewaz nie zapamietato innych, gdy
byty czytane, lub kieruje si¢ podczas wyboru jedynie
wygladem danej buzi, nie zwazajac na tres¢, ktorg ona
oznacza. W wersji dla matek zastosowano doktadnie te
same historyjki, ale czytaty je samodzielnie i zaznacza-
ly odpowiedzi, ktore ich zdaniem wybralo ich dziecko.
Wskaznikiem trafno$ci wiedzy matek o sposobach myslenia
dziecka byta liczba wszystkich zgodnych odpowiedzi matki
i dziecka w tescie rozumienia trudnych sytuacji spotecznych
(min. = 0, maks. = 12).

Pomiaru dziecigcej teorii umystu dokonano za pomoca
Testu refleksji nad mysleniem (TRM) Biateckiej-Pikul (2010).
TRM jest narzedziem eksperymentalnym, ale wstepne bada-
nia (Biatecka-Pikul, w przygotowaniu) z udziatem 100 dzieci
wskazuja na zadowalajace wlasciwosci psychometryczne
(np. zgodnos$¢ ocen sedziow wynosita r = 0,70). Test skta-
da si¢ z dziewigciu zadan w formie historyjek (prezen-
towanych w postaci slajdow w programie Powerpoint)
o przygodach dwu bohaterow. Mierzg one nastepujace
przejawy dziecigcej wiedzy o umysle: rozumienie fatszy-
wych przekonan I i II rzedu; rozumienie nieoczekiwanej
tozsamosci przedmiotdw, rozumienie interpretacji i sytuacji
oszukiwania oraz rozumienie dwuznacznosci. W tescie
wykorzystano na przyktad klasyczne zadanie, zwane testem
niespodziewanej zmiany (Wimmer, Perner, 1983). W tej
historyjce bohaterowie chowajg przedmiot w miejscu A,
nastepnie jeden z bohateréw pod nieobecnos¢ drugiego
przenosi je w inne miejsce, a badane dziecko ma odpo-
wiedzie¢ na pytania o przekonania drugiego z bohateréw
na temat miejsca potozenia przedmiotu, gdy wrdci do
pokoju. W TRM do kazdego z zadan sg zadawane pytania
sprawdzajgce rozpoznawanie standw umystu bohatera
(np. ,,Gdzie Tadek pomysli, ze jest...”) oraz umiejetnosé
wyjasnienia jego zachowania (,,Dlaczego tak pomysli?”).
Na podstawie testu wyliczano wskaznik poziomu rozwoju
teorii umystu, czyli liczbe punktéw przyznawang za odpo-
wiedzi na pytania do wszystkich dziewigciu zadan (min. =0,
maks. = 36) oraz wskaznik rozumienia przekonan II rzedu,
czyli liczb¢ punktéw przyznawana za odpowiedzi na pyta-
nia w dwdch zadaniach, ktore stuzg do oceny rozumienia
takich przekonan (min. = 0, maks. = 8).

Poziom rozumienia i interpretowania zachowan auto-
prezentacyjnych oceniano na podstawie odpowiedzi w tescie
zachowan autoprezentacyjnych (Filip, 2012). Stworzono go,
wzorujac si¢ na analogicznych narzedziach opublikowanych
przez badaczy dziecigcej autoprezentacji (por. Watling,

Banerjee, 2007; Banerjee, 2002b), uwzgledniajac specyfike
polskiej kultury, ale jednoczesnie zasadniczo przyjmujac
zaproponowany przez autorow sposob analizy odpowiedzi.
Test sktada si¢ z czterech historii, odwotlujacych si¢ do
dwoéch typow zachowan autoprezentacyjnych: strategii
autopromocji (dwie historyjki) oraz strategii ingracjacji
(dwie historyjki). Dzieciom pokazywano obrazki, a po
opowiedzeniu historyjki zadawano pytanie o to, dlaczego
bohater powiedziat to, co powiedziat. Zastosowane historie
oraz przyktadowe obrazki i arkusz odpowiedzi zamiesz-
czono w aneksie. Odpowiedzi dziecka przydzielano do
jednej z trzech kategorii, okreslajac je jako: (1) interperso-
nalne (2 punkty), gdy odnosity si¢ do stanoéw mentalnych
bohateréw, uwzgledniajac intencj¢ zaprezentowania siebie
w okreslony sposob; swiadczyty o zrozumieniu przez dzie-
cko intencji bohatera, jaka jest wywotanie u drugiej osoby
konkretnych mysli, przekonan na swoj temat — wykreowa-
nia w jej umysle pozadanego wrazenia na swdj temat, np.
wizji siebie jako osoby kompetentnej w danej dziedzinie
lub darzacej sympatia druga osobe (np.: ,,Zeby myslal, ze
on go lubi i ze naprawde jest taki fajny 1 go wybral wtedy
do opieki”; ,,Bo [bohater] chce, zeby on [drugi chlopiec]
myslat, ze on [bohater] dobrze gra w pitke”); (2) psycho-
logiczne (1 punkt), ktore uwzgledniaty stany bohaterow,
ale nie odwolywaty si¢ do manipulacji cudzym przekona-
niem; $wiadczyly o tym, ze dziecko uwzglednia intencje
1 mysli bohatera dokonujacego autoprezentacji, lecz nie
bierze pod uwagg tego, jak zachowanie bohatera wplynie
na myslenie drugiej osoby; nie dostrzega celu, jakim jest
wykreowanie przez bohatera konkretnego wizerunku sie-
bie w cudzym umysle (np. ,,Bo [bohater] chce by¢ mity
dla niego [drugiego chtopca]”); (3) realistyczne (0 punk-
tow), gdy nie uwzgledniaty ani przekonan, ani motywu
autoprezentacji, odwotujac si¢ jedynie do rzeczywisto-
$ci; odpowiedzi interpretujace wypowiedz bohatera jako
$wiadczgca o rzeczywistym stanie rzeczy (np. ,,Bo Pawet
[drugi chiopiec] to jest fajny kolega pewnie”). Nastepnie
zadawano pytania dodatkowe z prosba o zinterpretowanie,
czy 1w jaki sposdb wypowiedz bohatera sprawi, ze osiggnie
on pozadany cel. Test pozwolit obliczy¢ wskaznik pozio-
mu rozumienia zachowan autoprezentacyjnych (min. = 0,
maks. = 32) oraz wskazniki poziomu rozumienia dwoch
typow autoprezentacji — autopromocji oraz ingracjacji
(min. = 0, maks. = 16 dla kazdego wskaznika). Konstrukcje
historii oraz kategoryzacj¢ odpowiedzi wzorowano na
przyktadach wykorzystanych i podanych w artykutach
poswieconych badaniu rozumienia autopromoc;ji i ingracjacji
przez dzieci w wieku od 6 do 11 lat (Banerjee, Yuill, 1999;
Watling, Banerjee, 2007). 25% materialu zgromadzonego
w obecnym badaniu oceniato, oprocz osoby badajacej,
dwdch sedzidw kompetentnych — zgodno$¢ ocen z ocena
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sedzidéw kompetentnych w jego kategoryzacji wyniosta
(wspotczynnik W-Kendalla) 0,51 1 0,56.

Procedura

Poniewaz w badaniu zastosowano autorskie techniki oraz
tlumaczenia narzedzi, etap badan wlasciwych poprzedzit
pilotaz z udziatem 15 dzieci w wieku od 5 do 8 lat ($red-
nia = 6,9 roku). Postuzyt on przede wszystkim dopracowaniu
narze¢dzi — zmodyfikowano instrukcje i uproszczono pewne
elementy, gtéwnie pod katem najmlodszych dzieci. Badania
prowadzono z dodatkowg grupg dzieci, ktore rekrutowano
w taki sam sposob, jak opisany powyzej dla grupy badaw-
czej. W badaniu wlasciwym z kazdym dzieckiem odbyty
si¢ trzy indywidualne spotkania w gabinecie szkolnego
logopedy. Badania przeprowadzita jedna z autorek artykutu
w okresie od lutego do kwietnia 2012 roku. Udzielane
przez dzieci odpowiedzi w testach refleksji nad mys$leniem
oraz zachowan autoprezentacyjnych nagrywano, nastgpnie
dokonano transkrypcji i oceniono zebrane odpowiedzi
zgodnie z zasadami opisanymi powyzej. Matki badanych
dzieci podczas zebrania z rodzicami wypehniaty rowniez
test rozumienia trudnych sytuacji spotecznych.

WYNIKI

Na wstepie zostang przedstawione wyniki uzyskane przez
badane dzieci i matki w zakresie wszystkich mierzonych
zmiennych (tabela 1).

Dla matek zadanie polegajace na przewidywaniu, jak
odpowie dziecko, oceniajac sytuacje spoteczne, okaza-
lo si¢ wymagajace — srednio uzyskiwaty one potowe
mozliwych punktéw. Pozostaje to zgodne z wynikami
badan autorow oryginalnej procedury (Sharp i in., 2007),
w ktorych 56% matek w potowie przypadkow trafnie
zidentyfikowalo stany umystowe przypisywane przez swoje
dzieci bohaterom prezentowanych sytuacji spotecznych.
Przytaczajac konkluzje badaczy, wedtug ktorych juz sredni
przecigtny poziom trafnosci (50% zgodnych odpowiedzi)

315

jest wystarczajacy do tego, by zapobiec stabemu psychospo-
tecznemu przystosowaniu dziecka, uzyskane wyniki mozna
mimo wszystko uznac¢ za optymistyczne. Test refleksji nad
mysleniem nie byt zadaniem trudnym dla dzieci w wieku
siedmiu lat — zdecydowana wigkszo$¢ dzieci poprawnie
rozwigzata zadania rozumienia falszywych przekonan
I rzedu. Nie wszystkie dzieci radzily sobie natomiast
z zadaniami wymagajacymi rozumowania II rz¢du, pomimo
iz zakres wiekowy grupy badanych wahat si¢ od 5,5 do
ponad 8 lat, a jak wykazali Perner i Wimmer (1985) juz
szesciolatki potrafig poprawnie rozwigza¢ zadania wyma-
gajace tego typu rozumowania. Z kolei charakteryzujac
rozumienie autoprezentacji przez dzieci w wieku siedmiu
lat, nalezy podkresli¢, Zze nie jest ono jeszcze petne. Na
mozliwe do zdobycia 32 punkty w tescie zachowan auto-
prezentacyjnych dzieci uzyskaly $rednio okolo polowg.
Zdecydowana wigkszos$¢ (75%) dzieci na pytania gléwne,
dotyczace wyjasnienia, dlaczego bohater historii udzielit
drugiej osobie takich, a nie innych informacji na wlasny
lub na jej temat, odpowiedziata, odwotujac sie do kategorii
psychologicznych — uwzgledniajac stany mentalne, ale
nie odwotujac sie¢ do manipulacji cudzym przekonaniem.
Jest to proporcja zgodna z wynikami dotychczasowych
badan dla tego przedziatu wickowego (Watling, Banerjee,
2007). Odpowiedzi na dalsze pytania dodatkowe w prze-
wazajacej mierze Swiadczyly o umiejetnosci przewidzenia
wiasciwych, czyli pozadanych z punktu widzenia bohatera,
skutkéw udzielenia innym danych informacji — dzieci
przewidywatly np., ze przedstawienie siebie jako dobrego
gracza zaowocuje wyborem do druzyny pitkarskiej. Mimo
to podawane przez dzieci uzasadnienie tych skutkow (czyli
dziatan drugiej osoby wobec bohatera) wigzato je w wigk-
szosci przypadkow z tym, co bohater powiedziat, a nie
z tym, co pomysli sobie na skutek tych stéw druga osoba
—np. wybor do druzyny nastepowat na skutek uprzedniej
wypowiedzi bohatera, a nie wykreowanego w umysle
drugiej osoby jego wizerunku jako dobrego gracza. Nie

Tabela 1
Dane opisowe uzyskane dla mierzonych zmiennych
Zmienna M Me SD Min Max

Rozumienie zachowan autoprezentacyjnych 14,79 16 5,51 3 25
Rozumienie zachowan autoprezentacyjnych — autopromocja 7,51 8 2,98 1 14
Rozumienie zachowan autoprezentacyjnych —ingracjacja 7,27 8 2,77 2 12
Trafnos¢ wiedzy matek o myslach dziecka 6,6 6 2,37 3 12
Teoria umystu 22,46 22 4,72 13 31
Rozumienie przekonan drugiego rzedu 5,39 5 2,09 1 8
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stwierdzono, aby dzieci lepiej radzity sobie z rozumieniem
strategii autopromocji w poréwnaniu z rozumieniem stra-
tegii ingracjacji [#(42) = 0,91; p = 0,36].

Nastepnie sprawdzono, czy teoria umyshu jest zmienna,
ktérej poziom moze réznicowaé wyniki dzieci w zakresie
rozumienia zachowan autoprezentacyjnych oraz czy wyniki
te sa zroznicowane ze wzgledu na poziom trafnosci wiedzy
matek o mysleniu dzieci. Podziatu na grupy dokonywano
zawsze na podstawie mediany (patrz: tabela 1). Na pod-
stawie testu -Studenta wykazano, ze réznice w poziomie
rozumienia zachowan autoprezentacyjnych ze wzgledu
na poziom rozwoju teorii umystu sg istotne statystycznie,
aczkolwiek sita zmierzonego efektu, mierzona wspot-
czynnikiem g-Hedgesa, jest bardzo niska [dla zachowan
autoprezentacyjnych #41)=-7,40; p <0,001; g<0,001; dla
strategii autopromocji: #(41) =-6,97; p <0,001; g < 0,001;
dla strategii ingracjacji: #41)=-6,47; p < 0,001; g<0,001].
Z kolei réznice w poziomie rozumienia zachowan auto-
prezentacyjnych miedzy obiema grupami wyroéznionymi
ze wzgledu na poziom trafnosci wiedzy matek o sposo-
bach myslenia dziecka okazaty si¢ istotne statystycznie,

Poziom rozwoju
teorii umystu

a=0,706 b=0,442

Poziom rozumienia
zachowan
autoprezentacyjnych

c=0,787
| ¢=0,475

Trafno$¢ wiedzy matek
o umysle dziecka

Rysunek 2. Wyniki: uzyskany model analizy mediacji (stan-
daryzowane wspotczynniki regresji § dla efektéw: bezposred-
niego (c’), posredniego (a x b) i catkowitego (c).

Tabela 2

a zaobserwowana sita efektu byta wysoka [dla zachowan
autoprezentacyjnych: #(41)=7,56; p <0,001; g=2,33; dla
strategii autopromocji: #41) = 6,06; p < 0,001; g = 1,87,
dla strategii ingracjacji: #(41)=7,90; p <0,001; g = 2,44].
Mozna zatem twierdzié, ze uzyskano potwierdzenie hipotezy
pierwszej 1 drugie;.

Poniewaz jednak celem badan bylo przede wszystkim
stwierdzenie, czy zwigzek miedzy trafnoscig wiedzy matek
o umysle dziecka a poziomem rozumienia autoprezentacji
przez dzieci jest zaposredniczony przez poziom rozwoju
teorii umyshu wykonano analize¢ mediacji. Zgodnie z zale-
ceniami Hayesa (2013), korzystajac z polecenia PROCESS
w programie SPSS, obliczono zaréwno efekt bezposred-
ni (¢”), jak i posredni (a x b) oraz efekt catkowity (c).

W pierwszym kroku stwierdzono zalezno$¢ catkowita
(Sciezka c¢) miedzy trafnoscig wiedzy matek o umysle dzie-
cka a poziomem rozumienia zachowan autoprezentacyjnych
przez dzieci — model regresji okazatl si¢ dobrze dopaso-
wany do danych [F(1,41)=66,817; p <0,001; R*=0,62]
1 wskazywal, ze im wyzsza trafnos¢ wiedzy matek o umysle
dziecka, tym lepsze rozumienie autoprezentacji przez dzieci
(p=0,787; p<0,001). W drugim kroku analizy testowano
relacje miedzy zmienng niezalezna, czyli trafnoscig wie-
dzy matek, a mediatorem, czyli poziomem rozwoju teorii
umystu. Ponownie relacja ta okazata si¢ istotna (5 =0,706;
p <0,001 dla $ciezki a), a caly model dobrze dopasowany
do danych [F(1, 41) = 40,632; p < 0,001]. T wreszcie,
w trzecim kroku w modelu uwzgledniono jednoczesnie
zmienng niezalezng i mediator w ich wptywie na zmienna
zalezng. Ponownie stwierdzono dobre dopasowanie modelu
do danych [F(2,40)=60,867; p <0,0001]. Traftho$¢ wiedzy
matek bezposrednio (Sciezka c’) istotnie wplywa na rozu-
mienie autoprezentacji przez dzieci (= 0,475; p <0,001),
wyjasniajac 72% jej wariancji (wspdtczynnik R?). Gdy
analizujemy relacje posrednia, czyli pytamy, jak trafno$¢
wiedzy matek wpltywa na rozumienie autoprezentacji

Niestandaryzowane wspolczynniki regresji (B) oraz bledy standardowe pomiaru (SE) i wyniki testu t dla efektow bezposred-
niego, posredniego i calkowitego w modelu mediacji (zmienna zalezna: poziom rozumienia zachowan autoprezentacyjnych;
zmienna niezalezna: trafnoS¢ wiedzy matek o mysleniu dzieci; mediator: poziom rozwoju teorii umysiu dzieci)

Poziom rozumienia zachowan autoprezentacyjnych B SE t p

Efekt bezposredni: ¢’

Trafnos¢ wiedzy matek o mysleniu dzieci 1,105 0,276 4,012 <0,001
Efekt posredni: a x b

Trafnos¢ wiedzy matek o mysleniu dzieci 1,405 0,220 3,728 <0,001
Poziom rozwoju teorii umystu dzieci 0,516 0,138 <0,001
Efekt catkowity: ¢

Poziom rozwoju teorii umystu dzieci 1,830 0,224 8,174 <0,001
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poprzez wpltyw teorii umystu, mozemy stwierdzi¢, ze teoria
umystu zaposrednicza wptyw trafnosci wiedzy matek na
poziom rozumienia autoprezentacji przez dzieci (f = 0,442;
p=0,001 dla $ciezki b). Mozna zatem stwierdzi¢, ze traf-
no$¢ wiedzy matek o mysleniu dziecka wptywa na poziom
rozumienia strategii autoprezentacji posrednio, przez wplyw
na poziom rozwoju teorii umystu dzieci. Sita tego wptywu
jest iloczynem wspotezynnikow standaryzowanych a i b;
wynosi 0,73. Na rysunku 2 przedstawiono wielkosci stan-
daryzowanych wspotczynnikow regresji (f) dla wszystkich
efektow, a w tabeli 2 — jak zaleca Hayes (2013) — wyniki
w postaci wspotczynnikéw niestandaryzowanych, bledy
standardowe 1 wyniki testu 7 dla efektow bezposredniego,
posredniego i calkowitego.

Stosujac metode bootstrappingu, obliczono przedziat
ufnosci dla efektu mediacyjnego i stwierdzono, ze z 95-pro-
centowym prawdopodobienstwem jest on istotny staty-
stycznie, gdyz przedziat ufnosci nie zawiera 0 (wynosi
0d 0,394 do 1,102). Na tej podstawie mozna twierdzi¢, ze
zostata potwierdzona hipoteza mediacyjna.

DyskusJa

Przedstawione badania mialy na celu opisanie rozumie-
nia autoprezentacji u dzieci w pdznym dziecinstwie oraz
wyjasnienie natury zwiazku mie¢dzy trafnoscia wiedzy
matek o stanach umystowych dzieci a rozumieniem przez
dzieci zachowan autoprezentacyjnych. Na wstepie przyje-
to, ze im wyzsza trafno$¢ wiedzy matek o umysle dzieci,
tym wyzsze wyniki dzieci w zakresie zar6wno rozumienia
autoprezentacji, jak i teorii umyshu oraz ze mediatorem
zwiazku miedzy trafnoscig wiedzy matek o umysle dzieci
a poziomem rozumienia przez dzieci autoprezentacji jest
poziom rozwoju teorii umystu u dzieci.

Po pierwsze stwierdzono, ze dzieci w wieku siedmiu lat
potrafig rozpoznawaé¢ motywy autopromocji i ingracjacji
w sytuacjach spotecznych. Zastosowany test zachowan
autoprezentacyjnych w obecnej, jeszcze eksperymental-
nej formie pozwolit oszacowaé dziecigce umiejetnosci.
Odnoszac si¢ do wynikow innych badaczy (Bennett, Yeeles,
1990; Banerjee, Yuill, 1999), sugerujacych, ze dzieciom
latwiej jest zrozumie¢ strategi¢ autopromocji niz strategi¢
ingracjacji, mozemy stwierdzi¢, iz w naszych badaniach
nie potwierdzono tych wczesniej uzyskiwanych rezultatow.
Prawdopodobnie wynika to zaréwno z niewielkiej liczeb-
nosci badanej grupy, jak i z ograniczen zastosowanego
przez nas narzedzia, ktore skladalo si¢ tylko z czterech
historyjek. Ponadto, na wyniki uzyskane w tescie zachowan
autoprezentacyjnych mogta w pewnym stopniu wptynac
kwestia zwigzana z konstrukcjg historii przedstawiajacych
strategi¢ autopromocji, dotyczaca rodzaju wystepujacego
w nich audytorium, ktore bohater przekonuje o posiadanych
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kompetencjach. Badania pokazuja, ze rodzaj publicznosci
moze wplywaé na wybor strategii autoprezentacyjne;j
nawet juz u szescio- osSmiolatkéw, jesli tylko preferen-
cje publicznosci sg ujawnione (Banerjee, 2002b). O ile
w obydwu historiach dotyczacych autopromocji zadbano
o konsekwentng jawno$¢ preferencji audytorium, o tyle
w jednej z historyjek do pomiaru rozumienia strategii
ingracjacji odbiorcg strategii byt dorosty (nauczyciel),
a w drugiej — rowiesnik poinstruowany uprzednio przez
nauczyciela. Taka rozbiezno$¢ mogla zawazy¢ na wyniku,
cho¢ nie wiadomo, w jaki sposdb, gdyz istniejace bada-
nia nad wptywem audytorium analizuja gldwnie rdéznice
dorosty — rowiesnik. Zadne z nich nie opisywaty jak dotad
sytuacji, ktora wydaje si¢ nieco bardziej ztozona: rowiesnika
dzialajacego wedhug instrukceji dorostego.

Po drugie, odnoszac si¢ do podstawowej charakterystyki
zwigzkow miedzy rozumieniem autoprezentacji a trafnoscia
wiedzy matek o sposobach myslenia dzieci, stwierdzono,
ze wysoka trafnos¢ wiedzy matek sprzyja rozwojowi teorii
umystu dzieci. Efekt ten okazat si¢ istotny statystycznie,
cho¢ staby. W pierwszej kolejnosci nalezy podkreslic,
ze dotychczasowe badania (por. Meins i in., 2001, 2003,
2012) wskazywaly, iz we wezesnym dziecinstwie trafno$¢
wiedzy matek odgrywa istotng rol¢ w wiedzy spolecznej
dziecka. Uzyskane przez nas wyniki dowodza powigzan
wyzszej trafnos$ci matczynej wiedzy o dziecigcych stanach
umystowych z wyzszymi poziomami teorii umystu dziecka
u dzieci starszych, w pdznym dziecinstwie. Innymi stowy,
tendencja matek do trafnego uzmystawiania sobie mysli
dziecka nie ogranicza si¢ do poczatkowych lat jego zycia.
Jest to wynik nowy, nieuzyskany jak dotad w ramach
badan nad spotecznymi uwarunkowania rozwoju teorii
umystu. Wykazano, ze wrazliwos¢ matki, wyrazajaca
si¢ w adekwatnej wiedzy na temat sposobow myslenia
jej juz siedmioletniego dziecka, jest powiazana z wiedza
dziecka o $wiecie spolecznym, o umystach innych ludzi,
a dalej — z jego funkcjonowaniem w grupie spoteczne;j.
Mozliwe zatem, ze w p6znym dziecinstwie nadal istotng
role w budowaniu teorii umystu odgrywajg interakcje
z bliskimi osobami; interakcje, w ktorych dochodzi do
podzielania znaczen i uczenia si¢ od dorostego. Uzyskany
wynik poszerza wspotczesng perspektywe patrzenia na
role kontekstu srodowiskowego w rozwoju wiedzy spo-
tecznej, gdyz pozwala analizowac tego rodzaju zaleznosci
réwniez w poznym dziecinstwie. W praktyce oznaczatoby
to, ze jeszcze w tym okresie matka, bedac kompetentna
interpretatorkg stanow umystowych dziecka, przyczynia
si¢ do rozwijania 1 wykorzystywania przez nie coraz bar-
dziej ztozonych form rozumowania o cudzych procesach
myslowych, ktére umozliwiaja odczytywanie coraz bardziej
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poznawczo skomplikowanych mechanizméw pewnych
zachowan spotecznych.

Po trzecie, odkryto zwigzek dzieciecego poziomu rozu-
mienia zachowan autoprezentacyjnych z poziomem trafnosci
wiedzy matek. Podobnie jak w badaniach Sharp i wspotpra-
cownikdw (2006) stwierdzono, ze budowanie przez matki
trafniejszej reprezentacji dzieciecego umyshu wiaze si¢
z lepszym przystosowaniem psychospotecznym dziecka,
ktorego przejawem — w naszych badaniach — byto lepsze
rozumienie zachowan autoprezentacyjnych. Ten wynik
wydaje si¢ wazny, gdy dostrzegamy, ze faktycznie mozemy
na tej podstawie twierdzi¢, iz matka, trafnie interpretujac
stany umystowe dziecka, pozwala mu rozumie¢ spoteczne
sytuacje, uczy je, jak wplywac na tworzenie przez inne
osoby jego wizerunku, jak si¢ skutecznie prezentowac
w sytuacjach spolecznych.

Najwazniejsze uzyskane w naszym badaniu wyniki odno-
szg si¢ do analizy mediacji i wskazuja, ze zwiazek poziomu
rozumienia zachowan autoprezentacyjnych z trafnoscig
wiedzy matek jest zaposredniczany przez poziom rozwoju
dziecigcej teorii umyshu. Rozbudowujac cytowane wezesniej
wnioski Meins 1 wspotpracownikdw o przestanki ptynace
z przeprowadzonych przez nas badan, mozna stwierdzic,
ze budowanie przez matke trafnej wiedzy na temat stanow
umystowych jej dziecka moze stwarza¢ idealny kontekst
rozwoju i dostarczaé dziecku narzgdzi do rozumienia
nie tylko wlasnego, lecz takze cudzego zachowania jako
wyplywajacego z konkretnych stanow wewnetrznych, nie
tylko przez pierwszych kilka lat, lecz takze na pdzniej-
szych etapach jego rozwoju. Odwotanie do prac badaczy
poszukujacych innych niz jedynie poznawcze korelatow
dziecigcego rozumienia autoprezentacji (Banerjee, 2002a, c;
Gee, Heyman, 2007) pozwalato przypuszczac, ze trafnos¢
wiedzy matki o my$lach dziecka moze stanowi¢ jedna ze
zmiennych przyczyniajacych si¢ do wykorzystania przez
dziecko poznawczo zaawansowanego rozumowania w kon-
tek$cie zachowan regulujacych relacje interpersonalne.
Nasz wynik pozwala jednak na jeszcze szerszg interpretacje
badanych zjawisk spotecznych niz zaproponowana dzigki
badaniom Sharp i wspdétpracownikow (2006) — mozna
bowiem sadzi¢, ze trafno$¢ matczynej wiedzy o dziecie-
cym mysleniu jest czynnikiem motywujacym dziecko do
wykorzystania poznawczo zaawansowanego rozumowania
(teorii umystu) w kontekscie zachowan regulujacych jego
relacje interpersonalne (rozumienie autoprezentacji). Matki
adekwatnie rozpoznajace stany umystowe dziecka wspo-
magaja rozwoj jego spotecznych kompetencji i wiedzy,
wyrazajacych si¢ w rozumieniu sytuacji spotecznych,
w umiejetnosciach rozpoznawania rzadzacych nimi przeko-
naf czy tez wykorzystywanych strategii — takich jak strategie
autoprezentacji. Innymi stowy, teoria umystu dzieci jest

czynnikiem, ktdry wyjasnia, dlaczego we wezesniejszych
badaniach stwierdzano istnienie relacji miedzy trafnoscia
wiedzy matek a przystosowaniem spotecznym dzieci. Matki
przez pozytywny wptyw na teori¢ umystu dzieci, nawet
jeszcze w pdznym dziecinstwie, wptywaja na rozumienie
przez nie autoprezentacji, co zapewnia dzieciom wyzszy
poziom przystosowania spolecznego.

Jeszcze raz podkreslmy, ze w badaniach stwierdzono, iz
poziom dziecigcej teorii umyshu jest mediatorem zwigzku
trafnosci wiedzy matek o myslach dzieci oraz dziecigcych
wynikdw w zakresie rozumienia zachowan autoprezentacyj-
nych. To wazny wniosek, zwazywszy na wage pytania, na
ktore przynosi on odpowiedz. Jak twierdzi Wojciszke (2004),
znalezienie mediatora jakiej$ zaleznosci jest ,,réwnoznacz-
ne z empirycznym dowodem wyjasnienia tej zaleznosci”
(s. 62). W interakcji z matka trafnie rozumujaca o stanach
umystowych dziecka, do§wiadcza ono skutkow, jakie owa
trafnos¢ niesie dla wspolnego kontaktu, ale takze rozwija
coraz wyzsze poziomy tego typu rozumowania i dlatego
jest zarowno zmotywowane, jak i wystarczajgco kompe-
tentne, by wykorzystac¢ zdobyte doswiadczenia w relacjach
z innymi osobami. A zatem, trafno$¢ matczynej wiedzy
o dziecigcych stanach umystowych, przyczyniajac si¢ do
rozwoju dojrzalej teorii umyshu dziecka, jednoczesnie, za
jej posrednictwem, wigze si¢ z lepszym wykorzystaniem
przez dziecko wiasnych kompetencji poznawczych do
interpretowania wybranych strategii autoprezentacyjnych.
Odwotujac si¢ do tez badaczy dziecigcych teorii umyshu
— Carpendale’a i Lewisa (2004) czy Tomasello (2002) —
mozemy stwierdzi¢, ze kompetencje poznawcze dziecka,
wyrazajace si¢ w nabywaniu wiedzy o umystach innych
ludzi, powstajg na bazie interakcji z innymi, podzielania
spotecznych znaczen, uczenia si¢ w spotecznym kontek-
scie. W naszych badaniach wykazano, ze ten spoleczny,
interakcyjny kontekst bliskich relacji z rodzicem jest wazny
rowniez w pdznym dziecinstwie.

Przedstawione interpretacje uzyskanych wynikow nalezy
oczywiscie z wielu powodow traktowac z duzg ostroznos-
cig. Badana grupa nie byta reprezentatywna, zastosowane
techniki, cho¢ sprawdzone w badaniach pilotazowych, nie
sg jeszcze dopracowanymi narzedziami. Z punktu widzenia
metodologicznego przedstawione wnioski miatyby znacz-
nie wicksza moc, gdyby wykazane zaleznosci rozwojowe
stwierdzono w badaniach podtuznych oraz gdyby kontro-
lowano poznawcze kompetencje badanych dzieci np. przez
badanie ilorazu inteligencji. By¢ moze pomoglyby one
w ustaleniu m.in., czy i jak zwiazek trafno$ci wiedzy matek
o mysleniu dzieci z dziecigcg teorig umystu zmienia si¢
w miar¢ rozwoju dziecka; czy i jakie dodatkowe czynniki
wplywaja na obserwowane zmiany i powigzania. Warto
réwniez stwierdzi¢, ze choé¢ na poziomie koncepcyjnym
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jestesmy w stanie wyraznie dostrzec roznice mig¢dzy rozu-
mieniem przez dzieci autoprezentacji a teorig umystu, na
poziomie narzedzi badawczych 1 w sposobach oceniania
dzieciecych odpowiedzi w historyjkach testu refleksji nad
mysleniem i testu zachowan autoprezentacyjnych konstruk-
ty te sa bardzo zblizone. Mozna twierdzi¢, ze oba testy
badaja wiedze dziecka o $wiecie spotecznym i umiejgtnosé
dostrzegania, ze inni ludzi maja w umystach reprezentacje
tego Swiata, na ktorg mozemy wptywac.

Powyzsze sugestie stanowia wskazéwki dotyczace przy-
sztych badan. Jednak juz teraz stwierdzenie, Zze teoria
umyshi wyjasnia zwiazek miedzy trafnoscig wiedzy matek
o dziecigcym mysleniu 1 rozumieniem autoprezentacji
przez dzieci w wieku siedmiu lat, niesie za sobg wazne
implikacje praktyczne. Na zakonczenie warto je pokazac.

Autorzy oryginalnej procedury (tj. testu rozumienia
trudnych sytuacji spotecznych) wysuneli przypuszczenie,
ze matczyna trafno$¢ wiedzy na temat stanow mentalnych
dziecka jest zwigzana m.in. z czg¢stotliwoscig podejmo-
wania rozmow odnoszacych si¢ do tych stanow. Matki
uczestniczace w obecnych badaniach czesto relacjonowaty
»trudno$¢” wypetienia kwestionariusza wynikajacg gtow-
nie z ,,niezastanawiania si¢”’ nad poruszanymi kwestiami
i deklarowaly ciekawos¢ mysli przypisanych bohaterom
historii przez wtasne dziecko. Wydaje si¢ zatem, ze juz
samo rozwigzanie testu zwrdcito uwage matek na omawiany
aspekt jego funkcjonowania. Niewykluczone wigc, ze tego
typu zadania oraz informacje na temat znaczenia matczynej
trafnosci w przypisywaniu dziecku stanéw umystowych
dla rozwoju jego poznawczospotecznych kompetencji
w praktyce mogg wptynaé na jakos¢ ich wspolnych inter-
akcji, a w konsekwencji takze na jakos¢ funkcjonowania
dziecka w Srodowisku rdwiesniczym. Ponadto, rozpatrujac
praktyczny wymiar wszystkich ukazanych zaleznosci, nale-
zy odwotaé si¢ do wynikow innych badan poszukujacych
mediatoréw relacji: rodzice—dziecko i dziecko—rowiesnicy
(Meece, Colwell, Mize, 2007). Jak stusznie podkreslaja
badacze, fakt, iz interakcje dziecka z rodzicami zasadni-
czo rdznig si¢ od jego rowiesniczych relacji, bynajmniej
nie oznacza, ze pewne aspekty tych interakcji nie moga
stanowi¢ cennego wktadu w ksztaltowanie si¢ u dziecka
umiejetnosei istotnych dla jego funkcjonowania wsrod
rowiesnikéw. Przeprowadzone badania pokazujg zatem,
ze dla rozwoju kompetencji spotecznych dziecka wazne
sa nie tyle techniki uczenia go wprost, jak ma funkcjo-
nowac¢ w grupie spotecznej, ile czynniki znacznie mniej
bezposrednie czy jawne, takie jak trafno$¢ wiedzy matki
na temat stanow umystu jej dziecka. Matki juz przez sam
proces budowania wiedzy o stanach mentalnych swojego
dziecka przyczyniaja si¢ do rozwoju jego kompetencji psy-
chospotecznych, a w konsekwencji do jego przystosowania.
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Z punktu widzenia praktyki psychologicznej wydaje si¢
cenne wspieranie rodzicow w rozwijaniu ich sposobow
myslenia o dziecku, a zwlaszcza o dziecku jako podmiocie
posiadajacym umyst. Tego rodzaju wsparcie moze sprzyjac
rozwojowi nie tylko wiedzy spotecznej dziecka, lecz takze
jego spotecznych kompetencji np. w zakresie autoprezen-
tacji. Rodzic traktujacy dziecko jako obdarzone wiasnymi
przemysleniami na r6zne tematy, budujacy trafny obraz tych
przemyslen i regulujacy na tej podstawie wlasng interakcje
z dzieckiem moze staé si¢ dla niego wzorem, a zarazem
cennym zrédtem wiedzy i motywacji w prawidlowym
interpretowaniu $wiata spotecznego i przystosowywaniu
si¢ do jego realiow. Jak pokazujg omdwione badania, jest to
proces, ktory moze zachodzi¢ takze na nieuwzglednianych
dotad pdzniejszych etapach dziecigcego rozwoju.
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ANEKS

Test zachowan autoprezentacyjnych — wersja dla chlopcow
Instrukcja i historie
Opowiem Ci teraz kilka historyjek. Do kazdej s obrazki. To historyjki o chtopcach w twoim wieku. W kazdej histo-
ryjece jeden chlopiec mowi co$ do drugiej osoby. Postuchaj catej historii i tego, co méwi chtopiec. Po kazdej historii
zadam ci pytania o to, co chtopiec mowit. Odpowiadaj tak jak myslisz — nie ma tutaj ztych ani dobrych odpowiedzi.
Jestem ciekawa, dlaczego wedlug ciebie chlopcy z tych historyjek powiedzieli te rzeczy.

Strategia autopromocji

Historia nr 1

To jest Michat. Wszyscy jego koledzy z klasy szkolnej bardzo go lubia. Niedlugo w szkole beda zawody sportowe.
Druzyny wszystkich klas beda ze sobg graty w pitke. Klasa Michata tez gra w tych zawodach. Pewnego dnia pani
wychowawczyni zawotala do siebie Michata i powiedziala mu, zeby to on wybrat chtopcéw do druzyny pitkarskie;j.
Ich rozmowe ustyszat inny chtopiec z klasy — Patryk. Patryk jest nowym chtopcem w klasie. Dopiero od dwoch dni
chodzi do tej samej klasy, co Michatl. Kiedy Patryk ustyszal, co méwita do Michata pani wychowawczyni, podszedt
do niego i powiedzial: ,,Cze$¢ Michat. Jestem Patryk, nowy uczen. Jestem bardzo dobry w sporcie. Umiem szybko
biegac i $wietnie gram w pitke, zawsze strzelam duzo goli”.

Historia nr 2

To jest Maciek. Maciek chodzi do [...] klasy szkoty podstawowej. Dzi$ tylko niektdrzy, wybrani uczniowie z jego
szkoty pdjda na wycieczke do fabryki stodyczy. Maciek lubi stodycze 1 bardzo chcialby i§¢ na t¢ wycieczke. Na przerwie
wszyscy inni uczniowie z jego klasy wyszli na korytarz. W klasie zostali tylko: Maciek — siedzi w swojej lawce; i pani
wychowawczyni — siedzi przy biurku. Wtedy do klasy przyszedt pan dyrektor. Dyrektor powiedzial pani wychowaw-
czyni, ze na wycieczke do fabryki stodyczy mogg i$¢ tylko najgrzeczniejsi uczniowie z klasy. Kiedy dyrektor wyszedt,
Maciek podszedt do pani wychowawczyni i powiedziat: ,,Prosze¢ pani, ja zawsze bardzo wszystkim pomagam w domu
1w szkole. Wszyscy zawsze mnie chwalg, Ze jestem bardzo grzeczny i dobrze si¢ zachowuje”.

Strategia ingracjacji

Historia nr 3

To jest Wojtek. Wojtek ma dzisiaj urodziny. Jest usmiechnigty i bardzo szczesliwy, bo rodzice pozwolili mu zaprosic¢
kilku kolegéw na przyjecie urodzinowe z tortem i balonami. Tato odprowadzit dzisiaj Wojtka do szkoly. Przed szkota
Woijtek i jego tato spotkali Karola, kolege Michata. Tato powiedzial Wojtkowi, ze na przyjecie moze zaprosi¢ tylko
kilku kolegdw. Karol bardzo chciat i$¢ na przyjecie urodzinowe i ustyszal, co mowit tato Wojtka. Kiedy Karol i Wojtek
zostali sami, Karol powiedziat do Wojtka: ,,Twoje przyjecie na pewno bedzie swietne, bo masz duzo tadnych zabawek
i bardzo dobrze grasz w rozne gry sportowe. Poza tym, jestes bardzo fajny i mity, wiec na pewno bedzie dobra zabawa”.
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Historia nr 4

To jest Pawel. Pawet zostal wlasnie przewodniczacym swojej klasy. Jako nowy przewodniczacy ma wybrac osobg,
ktdra przez ten tydzien bedzie si¢ opiekowaé klasowym zwierzatkiem — chomikiem. Do tej samej klasy, co Pawet, chodzi
tez Jas. Jas bardzo lubi zwierzgta i cheiatby sie opiekowac klasowym chomikiem. Kiedy Jas$ ustyszal, ze to Pawet zostat
przewodniczacym klasy, podszedt do niego i powiedziat: ,, To bardzo dobrze, ze Ty zostates naszym przewodniczacym.
Jestes$ bardzo fajnym kolega. Poza tym jeste$ mity i sprawiedliwy i na pewno bedziesz dobrze o wszystkim decydowat”.

Przyktadowy arkusz odpowiedzi. Historia nr 4 — ingracjacja

PYTANIA | ODPOWIEDZI PUNKTY
Gtéwne
Interpersonalna 2
1. DIaczegF) Jas pow@dmai Pawtowi, ze jest fajny i mity i dobrze psychologiczna 1
o wszystkim decyduje?
Inne 0
Dodatkowe
,Wybierze go do opieki nad chomikiem” —
1. Co zrobi Pawet, kiedy Ja$ mu to powie? przechodzimy do pytania 3 2
(Jesli odpowiedzZ zawiera sie w poprzedniej, od razu przyznajemy
2 pkt). Inne, nieuwzgledniajace zaproszenia bohatera — 0
zadajemy pytanie 2
Tak — zadajemy pytanie 3 1
2 Czy Pawet wybierze Jasia do opieki nad chomikiem?
Nie — koniec pytan 0
,Bo bedzie myslat, ze Jas go [naprawde] lubi”.
Podobne, odwotujace sie do uwzglednienia myslenia 3
o komplementowaniu bohatera przy wyborze —
3. Dlaczego Pawet go wybierze? KONIEC
,Bo Jas mu powiedziat, ze on jest fajny i mity” — 1
zdajemy pytanie 4
,Zeby myslat, ze go [naprawde] lubi”. 1
4. Aha, a dlaczego Jas tak powiedziat Pawtowi? »[Bo chce] zeby go wybrat do opieki”. 0
Inne, nieodwotujace sie do uwzglednienia 0
komplementowania bohatera w wyborze.

Przyktadowe rysunki do historyjki nr 4 — ingracjacja

Zrédto: rysunki do metod badawczych pochodza 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 Biatecka-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.
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Ztozono tekst: 10.11.2013
Ztozono poprawiony tekst: 21.02.2014/08.07.2014
Zaakceptowano do druku: 11.07.2014



