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WSTEP

Motywacja cztowieka jest zagadnieniem szeroko eksplorowanym przez psychologéw.
Odpowiada za aktywnos$¢ jednostki, jej rozwdj, efektywno$¢ dziatania, poziom i jako$¢
funkcjonowania w r6znych obszarach zycia (S¢kowski, Bilyakovska, 2011). Istnieje wiele typow
motywacji. Jej szczegdlnym rodzajem jest motywacja epistemiczna (poznawcza) — dotyczaca
pobudzenia i ukierunkowania aktywnos$ci intelektualnej cztowieka (Tokarz, 1985). Wysoka
motywacja epistemiczna sprzyja rozwojowi poznawczemu, a takze do$wiadczeniom
autotelicznym, zwigzanym z wykonywaniem aktywnosci o charakterze intelektualnym. Wedtug
autorow (Kossowska, Bukowski, 2003) ten rodzaj motywacji ma kilka wymiaréw. Jednym z nich
jest potrzeba poznania (Cacioppo, Petty, 1982; Kossowska, 2009).

Potrzeba poznania (PP) jest tendencjg do angazowania si¢ w aktywnosci zwigzane Z
wysitkiem poznawczym, poszukiwaniem sytuacji, ktore sg intelektualnie wymagajace oraz
czerpaniem satysfakcji z tego rodzaju dziatan (Cacioppo, Petty, 1982; Petty, Jarvis, 1996). Jest
konstruktem bliskim konceptualnie ciekawo$ci poznawczej (Litman, 2008) czy typowemu
zaangazowaniu intelektualnemu (Ackerman, Kanfer, Goff, 1995). Wszystkie te zmienne dotycza
podejmowania aktywnos$ci poznawczych przez jednostke, natomiast podkreslajg rozne aspekty
motywacyjno-emocjonalne z nim zwigzane. Potrzeba za$ wyznacza cele czlowieka i stanowi sitg
napedowa albo hamujacg we wszelkich dziataniach. Decyduje o skfonnosciach jednostki, a takze
o wyznawanych przez nig wartosciach.

Potrzeba poznania odnosi si¢ do proaktywnosci i rozwoju 0soby: do szukania przez nig
sposobnosci podjecia wysitku intelektualnego, poszerzenia swojej wiedzy. Niektore jednostki
przejawiajg niskg motywacj¢ do angazowania si¢ w zadania o charakterze poznawczym, podczas
gdy inne konsekwentnie podejmuja wysitki poznawcze i ciesza si¢ z takich mozliwosci. Dla
osob o wysokiej PP myslenie jest czynnoS$cia przynoszaca satysfakcje. Jest wrecz pozadane 1
przyjemne. Dla czlowieka o niskiej potrzebie poznania myslenie jest raczej ucigzliwe. Angazuje
sic on w aktywnosci intelektualne na skutek zachety lub z innego, czgsto pragmatycznego
powodu (Petty, Brinol, Loersch, McCaslin, 2009).

Oprocz sklonnosci do podejmowania aktywnos$ci poznawczych, osoby o duzej potrzebie
poznania cechuje glebokie przetwarzanie informacji, lepsze rozumienie otaczajacych bodzcow
czy kierowanie si¢ bardziej empirycznymi strategiami w rozwigzywaniu problemow (Jebb, Saef,
Parrigon, Woo, 2016). Okazuje si¢ zatem, ze oprocz samej motywacji do dziatan o charakterze
intelektualnym, potrzeba poznania jest zwigzana z funkcjonowaniem poznawczym czlowieka. Z
uwagi na powyzsza charakterystyke, warto t¢ zmienng rozwija¢. By¢ moze jest ona wiasciwym
czynnikiem rekompensujacym nizsze zdolnosci intelektualne poprzez czeste angazowanie si¢ w
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wysitek poznawczy i1 poszerzanie swojej wiedzy.

Na gruncie polskim problematyka potrzeby poznania jest malo eksplorowanym
obszarem. Dotychczas polscy badacze nie poswigcili jej duzo uwagi. W literaturze Swiatowej
mozna natomiast znalez¢ wiele danych dotyczacych korelatow potrzeby poznania. Jest ona
wykorzystywana w badaniach glownie w roli zmiennej objasniajacej. Badacze skupiajg si¢
najczgsciej na charakterystyce osob przejawiajacych jej wysoki poziom. Malo miejsca
poswigcono natomiast potrzebie poznania jako gldownej zmiennej wyjasnianej. Dotychczas
zebrano niewiele danych mowigcych o predyktorach i rozwoju PP. Badania (Cacioppo, Petty,
1982; Cacioppo, Petty, Morris, 1983) wskazuja na poczucie kompetencji oraz doswiadczanie
pozytywnych emocji podczas wysitku poznawczego jako jej dwa gtdéwne wyznaczniki. Warte
uwagi jest wiec to, by zajaé si¢ problematyka psychologicznych oraz spotecznych uwarunkowan
potrzeby poznania i odpowiedzie¢ na pytanie, jakie czynniki sprzyjaja jej wysokiemu
poziomowi.

Problematyka potrzeby poznania jest szczegllnie interesujaca w  kontekscie
funkcjonowania 0sob zdolnych, posiadajacych osiggnigcia edukacyjne. Angazuja si¢ one czesto
w podejmowanie intelektualnych aktywnos$ci oraz poswiecaja im wiele czasu 1 uwagi. Wydaje
si¢, ze potrzeba poznania jest wpisana w charakterystyke takich jednostek. Osoby zdolne lubig
bowiem wysilek poznawczy, ktéry daje im duzo satysfakcji i dostarcza poczucia kompetenciji.
Potwierdzaja to rowniez badania, w ktorych niejednokrotnie dowiedziono pozytywnego zwigzku
miedzy PP a inteligencjg i osiggnieciami edukacyjnymi (np. Cazan, Indreica, 2014; Coutinho,
Wiemer-Hastings, Skowronski, Britt, 2005; Grass, Strobel, Strobel, 2017; von Stumm,
Ackerman, 2013). W literaturze obecna jest teza, ze poznanic wynikajagce z posiadanych
zdolnosci wigze si¢ z autonomiczng motywacjg poznawcza (Stanczak, 2009). Potrzeba poznania
petni wige szczeg6lng funkcje w procesach motywacyjnych os6b zdolnych, gdyz odpowiada za
proaktywne poszukiwanie i angazowanie si¢ w aktywnosci intelektualne, rozwijajace jednostke.
Odgrywa tez role wzmocnienia pozytywnego dla podejmowanych dziatan poprzez przezywanie
pozytywnych emocji. Niewiele miejsca w literaturze zostalo poswiecone do tej pory
subiektywnie spostrzeganym aspektom motywacji do podejmowania aktywnosci poznawczych.
Dziatania o charakterze intelektualnym sa dla wigekszosci 0sob zdolnych Zrédtem prawdziwe;
satysfakcji i zadowolenia. W niniejszej rozprawie eksplorowana jest nie tylko problematyka
uwarunkowan potrzeby poznania, ale rowniez jej specyfiki u tych osob pod katem percypowania
wlasnej aktywnos$ci poznawczej.

Autorka pracy zdecydowata si¢ przyjrze¢ potrzebie poznania oraz jej uwarunkowaniom
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ich zdolnos$ci. Konceptualizacja PP (Cacioppo, Petty, 1982) zaklada, ze jest ona potrzeba, ktora
moze si¢ rozwijaé na bazie doswiadczen osobistych. Wydaje si¢, ze studenci i doktoranci
stanowiag grupe, u ktorej potrzeba poznania jest juz w duzym stopniu wyksztalcona, cho¢
oczywiscie, moze nadal si¢ rozwija¢. Realizowanie potrzeby poznania uczestniczy w procesie
autokreacji. Jednostka wyznacza kierunek swojego rozwoju i zwigzanej z tym aktywnosci.
Kazdy z nas ma swoje plany i dazenia, a takze wlasny sposob percepcji zadan oraz mozliwosci.
Dorosto$¢ to okres, w ktorym czlowiek swiadomie podejmuje dzialania shuzace samorealizacji.
Ujawniajaca si¢ potrzeba poznania i angazowanie si¢ w aktywnos$ci poznawcze sprzyjaja przede
wszystkim rozwojowi poznawczemu, ale mogg mie¢ rowniez znaczenie dla innych sfer zycia,
np. zawodowej. Jednostka przejawiajaca duza potrzebe poznania z pewnos$cig chetniej
podejmuje wyzwania poznawcze, jak i — dzigki glgbokiemu przetwarzaniu informacji — moze
by¢ skuteczniejsza w dziataniach o charakterze intelektualnym, co przektada si¢ na efektywnos¢
wykonywanej pracy. Proces autokreacji jednostki, zwigzanej z jej rozwojem moze by¢ wspierany
przez realizowanie wilasnej potrzeby poznania. Ole§ (2011) zwraca uwage, ze antropologiczne
wlasciwosci czlowieka (np. wolnos¢, odpowiedzialno$¢, intencjonalno$¢, racjonalnos¢) w
najwigkszej mierze ujawniajg si¢ w dorostym zyciu. Czlowiek jest aktywnym podmiotem,
majacym wpltyw na swoja przysztos¢. W zaleznosci od posiadanych przekonan i doswiadczen
moze wywotywa¢ lub prowokowaé sytuacje majace zwrotne oddziatywanie na jego sposdb
spostrzegania $wiata. Potrzeba poznania, wyrazajaca si¢ w checi podejmowania wysitkow
intelektualnych, moze przeklada¢ si¢ na glgbsze poznawanie rzeczywisto$ci, siebie, relacji z
innymi. Z pewnoscig sprzyja wybieraniu form aktywnos$ci zwigzanych z aktywnoscig
poznhawcza, co stymuluje zdolnosci intelektualne ujednostki.

W  S$wietle powyzszych zalozen zasadnym 1 potrzebnym jest dotarcie do
psychospotlecznych predyktoréw potrzeby poznania, jak i scharakteryzowanie jej u jednostek
zdolnych, posiadajacych osiggniecia edukacyjne, by zglebi¢ problematyke motywacji do
podejmowania aktywnosci poznawczych przez te osoby.

Glownym problemem badawczym w pracy jest pytanie: Jaki jest zwigzek pomiedzy
potrzebq poznania a temperamentem, inteligencjq emocjonalng oraz retrospektywnie
Spostrzeganymi postawami rodzicielskimi matek i ojcow u osob o wysokich osiggnieciach
edukacyjnych?

Opierajac si¢ na literaturze przedmiotu, a takze na wlasnej intuicji badawczej, autorka
wybrala zmienne wyjasniajace poziom potrzeby poznania u osob o wysokich osiggnigciach

edukacyjnych. W rozprawie przyjeto ich nastepujace rozumienie:



1. Temperament, odnoszacy si¢ do wzglednie statych cech osobowosci, wystepujgcych u
cztowieka od wczesnego dziecinstwa i majgcych swoje odpowiedniki w swiecie zwierzqgt.
Bedgc pierwotnie zdeterminowany przez wrodzone mechanizmy neurobiochemiczne, tem-
perament podlega powolnym zmianom spowodowanym procesem dojrzewania oraz in-
dywidualnie specyficznym oddziatywaniem miedzy genotypem a srodowiskiem (Strelau,
2006, s. 693).

2. Inteligencja emocjonalna, czyli zdolnos¢ do spostrzegania emocji, dostepu do nich i ta-
kiego ich aktywowania, by towarzyszyly mysleniu, zdolnos¢ do rozumienia emocji i po-
siadanie emocjonalnej wiedzy, ktore pozwalajq regulowac emocje i sprzyjajq rozwojowi
emocjonalnemu oraz intelektualnemu (Mayer, Salovey, 1999, s. 26).

3. Retrospektywnie spostrzegane postawy rodzicielskie matki i ojca, ktére definiowane sa
jako charakter emocjonalnego stosunku rodzicow do dziecka oraz jako struktura poznaw-
Cz0-dgzeniowo-afektywna, ukierunkowana na zachowanie rodzicow wobec dziecka, ktora
ma charakter nabyty (Ziemska, 2009, s. 33).

Wybrane zmienne majg charakter psychologiczno-spoteczny. Temperament jest czynnikiem z
obszaru osobowo$ciowego, a inteligencja emocjonalna to konstrukt z pogranicza sfery
emocjonalnej i poznawczej. Percypowane postawy rodzicow naleza natomiast do spolecznego
wymiaru funkcjonowania osoby.

Uzasadniajagc wybor zmiennych wyjasniajacych nalezy siggna¢ do konceptualizacji potrzeby
poznania (Cacioppo, Petty, 1982). Zakladajac, ze ksztaltuje si¢ ona na bazie aktywnos$ci wilasnej
jednostki zasadne jest pytanie o jej relacje z temperamentem. Dodatkowo, poprzez zwigzek
potrzeby poznania z czynnoSciami poznawczymi, dzigki ktorym jednostka doswiadcza
pozytywnych emocji, autorka pracy postanowilta zweryfikowaé zaleznosci PP ze zdolno$ciami
inteligencji emocjonalnej. Srodowisko rodzinne, w ktérym ksztaltowane s3 postawy, wartosci
oraz wspierany jest rozwdj poznawczy réwniez moga mie¢ zwigzek z rozwijaniem si¢ potrzeby
poznania. Chcac poszerzy¢ analize istniejacych zalezno$ci, poruszony zostal tez problem
dotyczacy istnienia mediacyjnej roli inteligencji emocjonalnej w relacjach PP ze zmiennymi
temperamentalnymi  oraz  retrospektywnie  spostrzeganymi  postawami  rodzicielskimi.
Zweryfikowanie tych zaleznosci pozwoli na poglebienie wnioskéw i wyjasnienie mechanizmu
ksztattowania si¢ potrzeby poznania. Do tej pory nie przeprowadzono badan, ktore badaty relacje
czy predykcje PP przez wymienione zmienne. Interesujace jest rowniez zweryfikowanie, czy
badane zwigzki sg uniwersalne, czy tez ksztaltuja si¢ inaczej w badanych probach (jednostki
posiadajace osiaggnigcia edukacyjne VS osoby bez takich osiagni¢¢). Wybrane Kkryterium

(posiadanie osiagnie¢ edukacyjnych) moze mie¢ bowiem znaczenie dla istnienia oraz sily



omawianych zaleznosci. Opierajac si¢ na zalozeniu, ze skoro badana zmienna wigze si¢ z
poczuciem kompetencji i czgstym podejmowaniem czynnosci intelektualnych, to uzasadnione
jest sprawdzenie, czy osoby posiadajace osiagnigcia edukacyjne faktycznie przejawiaja wyzszy
jej poziom oraz czy r6znig si¢ od 0sob nieposiadajacych takich osiggnie¢ w zakresie okreslonych
aspektow charakteryzujacych potrzebe poznania.

Do tej pory badacze opierali si¢ w prowadzonych badaniach przede wszystkim na
ogb6lnym poziomie potrzeby poznania. Autorka rozprawy postanowita przyjrzec¢ si¢ strukturze tej
zmienne] motywacyjnej 1 uchwyci¢ jej specyfike u osdb z osiggnieciami edukacyjnymi,
postugujac si¢ w badaniach wtasnym narzedziem. Podjgto probe scharakteryzowania potrzeby
poznania w Kilku wymiarach, ktore opisuja tendencj¢ do angazowania si¢ w aktywnosci
poznawcze. Chcac poznaé glebiej specyfike PP u osob zdolnych, postanowiono zbada¢ ich
metaswiadomo$¢ dotyczaca zaangazowania w wysitek intelektualny, towarzyszace mu emocje,
orientacj¢ temporalng zwigzang z podejmowaniem czynnosci poznawczych oraz charakterystyke
behawioralng takich aktywno$ci (Sekowski, Dudek, 2016). Skoro osoby o wysokich
osiggnieciach edukacyjnych czesto podejmujg dziatania intelektualne, warto sprawdzi¢, w jaki
sposOb mysla 1 spostrzegaja wlasng motywacje oraz proces zaangazowania si¢. Innymi stowy, w
jaki sposob doswiadczajg oraz realizujg swoja potrzebe poznania.

Wysokie osiggniecia edukacyjne (gléwna zmienna grupujaca) stanowig psychopedagogiczne
kryterium zdolnos$ci. Z szerokiego wachlarza roznych rodzajéw osiagnie¢ edukacyjnych, autorka
rozprawy zdecydowata si¢ na zbadanie stypendystow Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
(studentow 1 doktorantow). Wybdr grupy badanej zostal uwarunkowany z jednej strony checig
przyjrzenia si¢ potrzebie poznania U jednostek we wczesnej dorostosci, z drugiej za$ strony,
przyznane stypendium jest wzglednie aktualnym osiggnieciem uzyskanym przez badane osoby.
Zmiennymi ubocznymi kontrolowanymi w pracy sa: pte¢, wiek, posiadanie rodzenstwa, jego
liczba i kolejno$¢ urodzenia osoby badanej, wyksztalcenie rodzicéw, studiowany kierunek,
uczelnia, ustosunkowanie do studiow doktoranckich, udziat w olimpiadach przedmiotowych w
szkole s$redniej. Wymienione zmienne zostaly uwzglednione w pracy z uwagi na ich
hipotetyczny zwigzek z gldowng zmienng wyjasniang — potrzeba poznania.

Niniejsza rozprawa zbudowana jest z pigciu rozdzialow. Dwa pierwsze stanowig podstawy
teoretyczne dla przeprowadzonych badan. W pierwszym rozdziale zaprezentowano
problematyke potrzeby poznania (zmiennej wyjasnianej) oraz temperamentu, inteligencji
emocjonalnej oraz retrospektywnie spostrzeganych postaw matki i ojca (zmiennych
wyjasniajacych). W rozdziale drugim przedstawiono zagadnienia zwigzane ze zdolno$ciami oraz

wysokimi osiggnieciami edukacyjnymi, bedacymi ich wyrazem. W czesci teoretycznej autorka
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pracy ujeta kwestie terminologiczne i najbardziej znaczace koncepcje teoretyczne dotyczace
wybranych zmiennych. Przytoczono rowniez szereg badan, ktorych rezultaty wzbogacity wiedze
odno$nie do omawianych czynnikow.

W rozdziale trzecim zawarto program badan wilasnych. Zaprezentowano w nim problemy
badawcze oraz postawione hipotezy. Opisano wykorzystane narzedzia badawcze, jak i procedure
badan. Rozdziat konczy si¢ charakterystyka badanej proby.

Rozdziat czwarty przedstawia wyniki badan wlasnych: zalezno$ci migdzy badanymi
zmiennymi, rezultaty testowania zaproponowanych modeli mediacyjnych w relacji zmiennych
wyjasniajacych z potrzebg poznania, roznice migdzygrupowe W zakresie badanych zmiennych
oraz wyniki testu istotnosci réznic miedzy zwigzkami zmiennych wyjasniajacych z potrzeba
poznania w obu badanych grupach. Ponadto zostaly zaprezentowane rezultaty odnoszace si¢ do
zalezno$ci miedzy poziomem potrzeby poznania a wyréznionymi w pracy aspektami
podejmowania aktywnosci poznawczych oraz réznice miedzygrupowe w tym zakresie.

W rozdziale pigtym zaprezentowano weryfikacje postawionych hipotez badawczych.
Uzyskane rezultaty odniesiono do ustalen teoretycznych dotyczacych wybranej problematyki, a
takze do innych badan, korespondujacych z tematem niniejszej rozprawy. Przedstawiono
roOwniez interpretacj¢ otrzymanych wynikéw w ramach teorii ukierunkowan regulacyjnych E.T.
Hgginsa (1990; 1997). Rozdziat konczy sie propozycja nowego ujecia potrzeby poznania — W
kategoriach postawy.
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Ro0zDziAL | POTRZEBAPOZNANIA | JEJ PSYCHOSPOLECZNE UWARUNKOWANIA
1. Potrzeba poznania

Pojecie potrzeby poznania (Need for cognition) po raz pierwszy zostalo uzyte przez
Cohena i jego zesp6t (Cohen, Stootland, Wolfe, 1955). Autorzy zajmowali si¢ badaniami nad
motywacja poznawczg i utozsamiali potrzebe poznania z redukcja napigcia powstalego na skutek
nietolerowania wieloznaczno$ci. Redukcja napigcia dotyczyta ustrukturyzowania zadania
postawionego przed jednostka. Osoby przejawiajace wysoki poziom tak rozumianej potrzeby
poznania chetniej analizujg 1 gleboko przetwarzaja informacje, nie potrzebujac przy tym
motywacji zewnetrznej. Autorzy (Cohen i in., 1955, s. 291) definiowali potrzebg¢ poznania jako
indywidualng potrzebe organizacji swojego doswiadczenia w sposob znaczqgcy (...), potrzebe
ustrukturyzowania istotnych sytuacji w pelen sensu, zintegrowany sposob o0raz potrzebe
rozumienia i uczynienia swiata sensownym.

Wspoblczesna konceptualizacja potrzeby poznania jest odmienna od tej, ktorg
przedstawial Cohen. Badacze Cacioppo i Petty (1982) zauwazyli, ze tendencja do angazowania
si¢ w aktywnosci zwigzane z wysitkiem poznawczym jest rézna u 0osoéb rozrzutnych oraz skqpych
poznawczo. Oznacza to, ze przy poréwnywalnych zdolnosciach intelektualnych, jedni ludzie
unikaja wysitku poznawczego, podczas gdy inni chetnie go podejmujg, czerpigc z niego
przyjemnos¢. PP traktuje si¢ przede wszystkim jako dyspozycje motywacyjng, ktorej zrodet
nalezy szuka¢ nie w popedach, ale gldownie w ksztaltowanym u jednostki poczuciu wilasnej

kompetencji (Cacioppo, Petty, Morris, 1983).

1.1. Sposoby definiowania poznania

W filozofii poznanie ujmowane jest jako warunek samookreslenia si¢ osoby i jej
autonomii oraz jej sposob bytowania. Przez poznanie jednostka (podmiot poznajacy) przyswaja
informacje o $wiecie i dzigki temu moze wykracza¢ poza siebie. Dzieje si¢ tak, poniewaz
uzyskiwanie wiedzy o przedmiocie poznania sprawia, ze czlowiek przyswaja go sobie i
rozszerza si¢ o niego. 1o poznawcze, swiadomosciowe (intencjonalne) przyswajanie (ogarniecie)
czegos zewnetrznego jest czyms radykalnie odmiennym od przyswajania fizycznego czy
organicznego. W ten sposob poznawanie nadaje cztowiekowi-podmiotowi poznajgcemu
szczegolng pozycje w swiecie (Stepien, 1989, s. 14). Poznanie wedlug filozofow nie jest biernym
procesem. Umyst ludzki rozwigzuje problemy w zgodzie z naturg rzeczy, ale rbwniez zgodnie ze
swoja naturg (Tatarkiewicz, 2014).

Ludzkie poznanie jest aspektywne, czyli dotyczace jakiej$ okreslonej strony zjawiska czy
przedmiotu. Jest ono rdwniez refleksywne, co oznacza, ze kazdy proces poznawczy oraz jego
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rezultat moze zosta¢ przedmiotem poznania innego procesu kognitywnego (Stgpien, 1989).
Locke uwazal, ze zadaniem filozofii jest badanie poznania zaro6wno w zakresie jego
pochodzenia, zakresu, jak i pewnosci (Tatarkiewicz, 2014). Stepien (1989) podkresla, ze
prawdziwe poznanie powinno stuzy¢ przede wszystkim odkrywaniu prawdy, a nie innym celom
poOzapoznawczym.

Zarowno poznawanie, jak 1 rezultaty poznawcze sa przedmiotem teorii poznania.
Dotyczy ona prawdziwos$ci, zasadno$ci i wartos$ci ludzkiego poznania. Powstala na gruncie
dwoch problematyk. Pierwsza jest zwigzana z rozbieznoscig poznawczych rezultatow, czyli z
wystepowaniem pomylek poznawczych. Teoretycy poznania zastanawiaja si¢ nad granicami i
pewnoscig poznania oraz nad przyczynami bledow w tej sferze. Druga problematyka dotyczy
dogmatycznosci nauki i tego, jaka jest warto$¢ zalozen oraz metod naukowych. Filozofowie
odr6zniaja poznanie bedace czynnoscig od poznania pozostajagcego wytworem tej czynnosci.
Mozna powiedziec, ze (ogdlna) teoria poznania jest teorig poznania siebie samej (Stepien, 1989,
s. 70). Traktuje ona poznanie jako informatora bedacego przezyciem i zrodlem wiedzy o
przedmiocie. Poznanie jest zawsze czynnoscig swiadoma.

W filozofii poznanie dzieli si¢ na zmystowo-intelektualne oraz intelektualne, a takze na
intuicyjne oraz dyskursywne. Poznanie moze by¢ posrednie albo bezposrednie. Do czynnosci
intelektualnych zalicza si¢ miedzy innymi rozumowanie, definiowanie, klasyfikacje i1 podziat,
uzasadnianie czy przedstawienie pojeciowe (Stepien, 1989, s. 115).

Poznanie definiowane jest przez filozofow jako czynnos¢ uzyskiwania informacji o
czyms, czynnos¢ zaznajamiania sie z czyms lub wytwor (rezultat) poznania (...) W postaci sgdu
lub tez rozmaite czynnosci przypoznawcze, zwigzane z uzyskiwaniem informacji lub formutujgce,

porzgdkujgce, utrwalajgce i przekazujgce uzyskane informacje o czyms (Stepien, 1989, s. 115).

1.2. Pojecie potrzeby poznania

Autorzy definiujg potrzebg poznania jako tendencje do angazowania sie w wymagajgce
poznawczo aktywnosci i czerpanie z tego przyjemnosci (Cacioppo, Petty, 1982, s. 116) oraz
tendencje do wkiadania wigkszego wysitku w poszukiwanie informacji, rozumowanie oraz
rozwigzywanie problemow, ktore majq stuzy¢ poradzeniu sobie z trudnosciami zyciowymi (Petty,
Jarvis, 1996, s. 199). PP to naturalna tendencja o charakterze behawioralnym zwigzana ze
skfonnoscig do podejmowania wysitku intelektualnego. Taka konceptualizacja potrzeby poznania
sprawia, ze na jej podstawie mozna przewidywaé¢ zachowanie jednostki postawionej w obliczu
zadania poznawczego, a nawet sposob jego realizacji. Na podstawie potrzeby poznania mozna

antycypowa¢ wysitek, ktory jednostka wlozy w wykonanie zadania intelektualnego. PP
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determinuje w pewnym stopniu wptyw informacji na zachowanie czlowieka (Cacioppo, Petty,
1982).

Cacioppo, Petty i Morris (1983) podkreslaja znaczenie potrzeby poznania w
podejmowaniu zadan zwigzanych z wysitkiem intelektualnym. Dla os6b z wysokim poziomem
PP aktywnos$ci o charakterze poznawczym s3 czym$ pozadanym. Ich zaangazowanie w sytuacje
wymagajace mys$lenia $ciS§le wigze si¢ z oczekiwang satysfakcja 1 pozytywnym afektem,
towarzyszacym takim aktywnosciom. Cacioppo i Petty (1982) traktuja potrzebe poznania jako
zmienng osobowosciowy, zwigzang z rdéznicami indywidualnymi w zakresie sklonno$ci do
angazowania si¢ w zadania poznawcze 1 czerpania przyjemnosci z tego procesu. Badacze
postuluja jednak rowniez jej uwarunkowanie czynnikami sytuacyjnymi: przez bodzce o
charakterze komunikatow, zadan czy samych mozliwos$ci zaangazowania si¢ w zadania
poznawcze (Cacioppo, Petty, Feinstein, Jarvis, 1996). Charakteryzowana zmienna stanowi
kontinuum, na ktorego krancach wystepuje jej niski oraz wysoki poziom. Kazda jednostke
cechuje okreslone nasilenie potrzeby poznania (Lin, Lee, Horng, 2011; Tuten, Bosnjak, 2001).
Charakteryzujac PP, nalezy podkresli¢, ze mimo mozliwos$ci jej rozwoju u jednostki, jest ona
wzglednie stala w czasie.

Koncepcja Cacioppo i Petty'ego (1982) przedstawia potrzebe poznania jako zmienng
motywacyjng, a nie jako potrzebe w ujeciu klasycznym (np. jako dazenie do zniwelowania
rozbieznosci mi¢dzy stanem pozadanym i faktycznym). W przypadku PP wazniejszy jest proces
poznawania niz jego efekt (Cacioppo i in., 1983).

Dickhduser i Reinhard (2010) przeprowadzili badania wskazujace na znaczgca rolg
potrzeby poznania w procesach motywacyjnych. Autorzy oparli si¢ na teorii oczekiwan,
zakladajacej, ze zachowanie jednostki zalezy od tego, jakiego celu ona oczekuje. Oczekiwania z
kolei zaleza od samooceny wiasnych zdolnosci, mozliwosci czy wiedzy. Rezultaty badan
dostarczyly informacji o istnieniu relacji: im silniejsza potrzeba poznania, tym wigkszy zwigzek
miedzy oczekiwaniami a oceng mozliwosci wykonania danego zadania.

Potrzeba poznania jest uznawana za cech¢ osobowosci. Jest powigzana ze zdolno$ciami
poznawczymi, innymi cechami osobowosci, zaangazowaniem, samooceng, a takze afektem
(Cacioppo i in., 1996; Soubelet, Salthouse, 2017).

Petty 1 Cacioppo (1986) proponuja model zakladajacy istnienie dwoch drog
przetwarzania informacji. Jedna z nich to droga centralna (ukierunkowane 1 zlozone
przetwarzanie istotnych informacji), druga za§ to droga obwodowa (mniej staranne
przetwarzanie informacji o mniejszej wadze, oparte na heurystykach). Wybor jednej lub drugie;j

Sciezki przetwarzania jest uwarunkowany zardwno czynnikami sytuacyjnymi, jak i zdolnosciami
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osoby, a takze jej motywacja (zwlaszcza motywacja poznawcza). Autorzy (Cacioppo, Petty, Kao,
Rodriguez, 1986; Petty, Cacioppo, 1986) podaja, ze osoby o wysokiej potrzebie poznania maja
tendencj¢ do wybierania centralnej drogi przetwarzania informacji w przeciwienstwie do osob o
niskim poziomie PP, ktore czgséciej polegaja na prostych wskazéwkach i przetwarzaja informacje

peryferyjnie.

1.3. Zrédla potrzeby poznania

Autorzy sg zgodni co do tego, iz potrzeba poznania rozwija si¢ wraz z biegiem zycia
jednostki (Cacioppo, Petty, 1982; Cacioppo i in., 1983; Soubelet, Salthouse, 2017). Ksztaltuje si¢
ona na bazie zmian w zyciu osoby, doswiadczania przez nig sukcesow oraz skutecznego radzenia
sobie w sytuacjach wymagajacych poznawczo. PP jest zwigzana z aktywnos$cig wilasng
czlowieka, bedacg podstawa jego rozwoju (Przetacznik-Gierowska, 2011a). Aktywnos¢ wiasna
rozpoczyna si¢ juz w dziecinstwie, ale rozwija si¢ przez cale zycie. Dzigki niej jednostka moze
ksztattowa¢ swoja indywidualnos¢, poznawaé, eksplorowac oraz zmienia¢ siebie 1 otaczajgca
rzeczywisto$¢ (Mendecka, 2012). Aktywno$¢ wlasna ma zwigzek z czynnym uczestnictwem
cztowieka w poznawaniu §wiata oraz siebie. Jest ona zaliczana do biologicznych czynnikéw
rozwoju psychicznego. Przetacznik-Gierowska (2011a, s. 62) twierdzi, iz aktywnos¢ wlasna
jako charakterystyczny stan i podstawowa cecha kazdego organizmu powoduje, ze jednostka
reguluje czynnie swoje stosunki ze srodowiskiem: nie tylko przystosowuje si¢ do niego, lecz takze
wywotuje zmiany w swoim otoczeniu. Aktywnosc¢ jest wiec (...) procesem, przejawiajgcym si¢ w
formie czynnosci i dziatan podejmowanych od wczesnego dziecinstwa.

Aktywno$¢ wilasna wspiera rozwdj zdolnosci, ksztaltowanie si¢ umiejetnosci i
poszerzanie wiedzy, wiec rowniez doswiadczanie wiasnej kompetencji (S¢kowski, Dudek,
2016). Jak juz wspomniano, konceptualizacja potrzeby poznania dotyczy podejmowania
okreslonych zachowan zwigzanych z wysitkiem intelektualnym. Wpisuje si¢ zatem w szerokie
ramy aktywnosci wlasnej w obszarze rozwoju sfery kognitywne;.

Mendecka (2012) utrzymuje, ze aktywnos¢ wilasna pozwala na doskonalenie wlasnych
kompetencji i budowanie wiary w nie. W zaleznosci od potencjatu jednostki, jak 1 zasobow
otoczenia, w jakim ona zyje, aktywno$¢ wlasna jest podejmowana w réznym stopniu i dotyczy
roznych obszarow zycia (Brzezinska, 2000). Przetacznik-Gierowska (2011b) zauwaza, ze
pomiedzy procesami ksztalcenia, wychowania 1 aktywnos$cia wlasng jest zwiazek przyczynowo-
skutkowy.

Potrzeba poznania jest niewatpliwie potrzeba rozwojowa. Jak podaje Oles (2011, s. 20)
rozwoj to ztoZomy proces zmian zachodzqcych w czasie i oznaczajgcych wzrost lub osigganie
wyzszej jakosci przystosowania i/lub funkcjonowania (...). Procesy rozwojowe zachodzq dzigki
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interakcji czynnikow podmiotowych i srodowiskowych (...). Stosunkowo czeste angazowanie si¢
w aktywnos$ci o charakterze poznawczym sprzyja coraz lepszemu funkcjonowaniu
poznawczemu. Podejmowanie takich aktywnos$ci jest uwarunkowane z jednej strony m.in.
poziomem potrzeby poznania, a z drugiej problemami, przed jakimi czlowiek staje i ktore chce
rozwigzywac. Potrzeba poznania jednostki pozwala takze na poszukiwanie sytuacji zadaniowych
— tez o charakterze poznawczym — przez co ona sama moze wywolywac sytuacje zwigzane z
wysitkiem poznawczym. Nie ulega watpliwosci, ze PP sprzyja funkcjonowaniu oraz rozwojowi

intelektualnemu 1 napegdza go.

1.4. Korelaty potrzeby poznania

Potrzeba poznania interesuje badaczy rowniez pod katem jej wspolzaleznosci z innymi
zmiennymi. Przeprowadzono wiele badan, ktore ujawnity zwigzki PP z r6znymi konstruktami
psychologicznymi.

Wykazano pozytywna korelacje miedzy potrzeba poznania 1 motywacja samoistng
(Olson, Camp, Fuller, 1984), cieckawoscia (Osberg, 1987, za: Kossowska, 2009), obiektywizmem
W procesie oceny i zaangazowaniem w jej formutowanie (Petty, Jarvis, 1996). Dowiedziono
roOwniez pozytywnego, aczkolwiek slabego zwigzku migdzy PP oraz wewnetrznym
umiejscowieniem kontroli (Cacioppo i in., 1996).

Potrzeba poznania jest tez skorelowana z cechami osobowosci. Wykazano pozytywna
wspotzalezno$¢ PP z otwartoscig na doswiadczenie, ktora przejawia si¢ w zachowaniach
eksploracyjnych, ukierunkowanych na poszukiwanie nowych dla jednostki doznah oraz w
tolerancji na nowe bodzce czy sytuacje stymulujagce myslenie i poznawanie (Furnham, Thorne,
2013; Venkatraman, Marlino, Kardes, 1990). Soubelet i Salthouse (2017) przebadali osoby w
roznym wieku 1 dowiedli, Ze najsilniejszym predyktorem potrzeby poznania w kazdej z
badanych grup wiekowych jest wlasnie otwarto$¢ na doswiadczenie. Badania Matusza, Traczyka
1 Gasiorowskiej (2011) dowiodly istnienia pozytywnego zwigzku PP z sumiennoscia,
przejawiajaca si¢ w dokladnym organizowaniu wilasnej aktywnosci. Potrzeba poznania
pozytywnie koreluje takze z cechami majacymi istotne znaczenie w pracy zawodowej, takimi jak
zorientowanie na osigganie celow czy stabilno$¢ emocjonalna (Fleischhauer i in., 2010).

Potrzeba poznania jest ujemnie skorelowana z zamknietoscia umystowa i tendencja do
unikania wysitku intelektualnego (Cacioppo 1 in., 1996) oraz z neurotyzmem (Matusz, Traczyk 1
Gasiorowska, 2011). Interesujace jest to, ze dotychczasowe badania nie dowiodly istnienia
réznic w zakresie PP miedzy megzczyznami i kobietami (Cacioppo, Petty, 1982; Matusz i in.,
2011). Cacioppo 1 wspoOtpracownicy (1996) przeprowadzili badania wsérdéd studentow i
pracownikow naukowych. Wykazano w nich ro6znice pomiedzy obiema badanymi grupami.
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Pracownicy naukowi przejawiaja silniejsza PP w poroéwnaniu ze studentami. Sg to wyniki
zgodne z konceptualizacja potrzeby poznania, zakladajaca, Zze dotyczy ona intensywnego oraz
dhlugotrwalego zaangazowania w aktywno$¢ poznawczg (np. w pracg naukowa).

Prowadzone dotychczas badania wykazaly ponadto pozytywny zwigzek poziomu
potrzeby poznania ze zdolno$ciami poznawczymi czlowieka (Cacioppo i in., 1996; Soubelet,
Salthouse, 2011; von Stumm, Ackerman, 2013); zaangazowaniem w dzialanie (von Stumm,
2012) oraz poziomem wyksztalcenia (Cacioppo i in., 1996). W wyniku wigkszego
zaangazowania poznawczego osoby o wysokiej PP uzyskuja lepsze wyniki w zakresie zdolnosci,
takich jak pamie¢ oraz dokfadnos¢ w podejmowaniu decyzji (Kardash, Noel, 2000; Levin,
Huneke, Jasper, 2000).

Heijne-Penninga, Kuks, Hofman i Cohen-Schotanus (2010) dowiedli pozytywnego
zwigzku potrzeby poznania z wynikami testow przeprowadzonych na uniwersytecie. Testy te
dotyczyly zardbwno odtworzenia posiadanej wiedzy, jak i jej zastosowania. Studenci z wysokim
poziomie PP otrzymali wyzsze rezulataty w obu testach.

Badania Michonia (2012) wskazuja na to, ze studiowanie sprzyja wzrostowi potrzeby
poznania. Rowniez finscy badacze (Luong i in., 2017) wykazali istnienie umiarkowanej
dodatniej korelacji miedzy potrzebg poznania a zmiennymi behawioralnymi zwigzanymi z
uczeniem si¢ przez ucznidow (dla wszystkich trzech badanych prob, tj. klasa trzecia, szdsta oraz
dziewiata; 10-16 lat). Ponadto wyniki nie dowiodly istnienia zadnych powigzan pomig¢dzy
poziomem PP a osiggnieciami szkolnymi lub posiadanym potencjatem w klasie trzecie;.
Otrzymano natomiast pozytywne korelacje w tym zakresie w klasach szostej i dziewiate;.
Przytoczone badania podkreslaja znaczenie potrzeby poznania dla edukacji 1 sugerujg rosnacy
wplyw tej zmiennej na rezultaty w toku szkolnej nauki. Autorzy wyjasniajg otrzymane wyniki
nawigzujac do teorii inwestycji Ackermana (1996; von Stumm, 2012), ujmujac potrzebe
poznania jako ceche inwestycyjna w kontek$cie angazowania (inwestowania) swojego wysitku
intelektualnego. Tlumacza, Ze uczniowie o silnej PP poszukuja wyzwan o charakterze
poznawczym oraz stymulujacego otoczenia, co wptywa na ich rozwdj intelektualny. Badacze
zaznaczaja, ze w zwigzku z tym mozna spodziewaé si¢ pozytywnych zwiazkéw pomiedzy
poziomem potrzeby poznania i inteligencja.

Fleischhauer wraz z zespotem (2010) wykazali umiarkowane pozytywne korelacje
miedzy potrzeba poznania i inteligencja ptynng oraz brak zwigzku miedzy potrzeba poznania a
inteligencja skrystalizowang. Podczas badania osoby o wyzszej PP nie rozwiazaty wigkszej ilosci
zadan, ale realizowaty je z wigksza dokladnos$cia, co moze sugerowac, iz wkladaly one wigce;j

wysitku intelektualnego w swoje dziatanie niz osoby o niskiej PP. Von Stumm i Ackerman
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(2013) z kolei =zanotowali pozytywna korelacje pomigdzy potrzebg poznania a
skrystalizowanymi aspektami inteligencji. Badania Preckela (2014) dowiodly dodatnich
zwigzkéw migdzy inteligencja ogdlng a PP u ucznidw klas pigtych i szostych. Hill wraz z
zespotem (2013) dowiedli umiarkowanych pozytywnych korelacji miedzy PP a inteligencja
zardbwno skrystalizowang, jak i plynng. Badacze tlumacza wyniki tym, ze osoby z wysoka
potrzeba poznania, czgsto angazujac si¢ w aktywnosci intelektualne, mogly rozwingé¢ wigksze
zdolnosci o charakterze poznawczym, uczestniczace w rozwigzywaniu zadan badajacych te dwa
rodzaje inteligencji.

Wykazano ponadto umiarkowane pozytywne korelacje mi¢edzy PP a $rednig ocen (von
Stumm, Ackerman, 2013) oraz pomigdzy PP a wynikami z egzaminow wstepnych na studia
(Cacioppo, Petty, 1982).

Hill, Foster, Sofko, Elliott i Shelton (2016) odkryli, ze pami¢¢ robocza odgrywa role
moderatora miedzy PP a inteligencja. Wyniki ich badan pokazaly, ze pozytywny zwigzek
potrzeby poznania na inteligencj¢ byl obecny jedynie w grupie 0sdb o co najmniej Srednich
zdolnoséciach w zakresie pamigci roboczej. Im wyzsza pamig¢ robocza, tym dodatnia korelacja
migdzy PP a inteligencja jest silniejsza.

Mimo, ze potrzeba poznania w ujeciu Cacioppo 1 Petty’ego (1982) powoduje
podejmowanie aktywnosci poznawczej przez wzglad na samg przyjemno$¢ z niej plynaca, to
Steinhart 1 Wyer (2009) wykazali, ze PP ma zwigzek z checig osiggnigcia sukcesu lub
uniknigciem porazki. Autorzy w swoich badaniach przyjrzeli si¢ zewnetrznym motywom, ktoére
moga mie¢ zwigzek z potrzebg poznania. Rezultaty pokazaly, ze osoby o duzej PP staja si¢
bardziej zmotywowane, aby unikng¢ porazki (niepowodzenia w dzialaniu) w sytuacji, gdy
spodziewaja si¢, ze zadanie, ktore maja wykonac jest trudne. U jednostek o niskim poziomie PP
nie zauwazono natomiast takiej zalezno$ci. Przewidywanie swojego zaangazowania w
aktywnos$ci o charakterze intelektualnym stymuluje wigc inne motywy kierujace osobami o
roznym poziomie PP. Badacze podkreslaja, ze te motywy wplywaja na pdzniejsze decyzje
dotyczace podjecia dziatania. Wyniki ich badan pokazuja, ze osoby o wysokiej i niskiej potrzebie
poznania roznig si¢ nie tylko wewngtrznym pragnieniem angazowania si¢ w zadania o naturze
intelektualnej, ale tez motywami zewn¢trznymi.

Potrzeba poznania jest pozytywnie zwigzana z zadowoleniem z zycia (Carmona-Halty,
Rojas-Paz, 2014; Coutinho, Woolery, 2004), zadowoleniem z pracy (Park, Baker, Lee, 2008)
oraz satysfakcjag z nauki (Grass i in.,, 2017) i przystosowaniem afektywnym (Bertrams,
Dickhéuser, 2012). Michon (2012) wykazat istnienie pozytywnego zwiazku miedzy wysokim

poziomem potrzeby poznania a szczgsciem u studentow.
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Grass z zespolem (2017) zwraca uwagg, ze zadowolenie ze studidw wraz z umiejetnoscia
przystosowania w zakresie afektu moga sprzyja¢ efektywnej adaptacji do wymagan i wyzwan
akademickich. Podkreslaja role PP jako waznego zasobu w kontekscie akademickim. Potrzeba
poznania koreluje pozytywnie takze z samoregulacja. Jest warunkiem koniecznym nie tylko do
glebokiego uczenia sig, ale i do samoregulacji strategii w tym zakresie (Cazan, Indreicab, 2014).

Badania wskazuja, ze wysoka PP sprzyja mysSleniu na rozmaite tematy, eksplorowaniu
r6znych dziedzin (czasem jednoczes$nie), rozmys$laniu nawet o wlasnym mys$leniu, czyli

angazowaniu si¢ w metapoznanie (Petty i in., 2009; Petty, Brinol, Tormala, Wegener, 2007).

1.5. Specyfika funkcjonowania osob o duzej potrzebie poznania

Nakreslajagc charakterystyke osob przejawiajacych silng potrzebe poznania nalezy
odnies¢ si¢ przede wszystkim do ich stosunku wobec aktywno$ci poznawczych.

Termin aktywno$¢ poznawcza dotyczy poszukiwania, gromadzenia, przetwarzania,
kategoryzowania, stosowania, ale tez przekazywania oraz wytwarzania wiedzy (Tokarz, 1985).
Na aktywno$¢ poznawcza skladaja si¢ reakcje poznawcze (elementarne, zautomatyzowane
operacje umystowe), czynnosci poznawcze (procesy poznawania, mys$lenia produktywnego i
uczenia si¢) oraz dziatania poznawcze (zlozone zespoly poznawczych czynno$ci, ktore sa
rozlozone w czasie 1 zmierzajg ku poznaniu konkretnej wiedzy czy rozwigzaniu okre§lonego
problemu). Aktywno$¢ poznawcza stuzy roznym celom: nie tylko intelektualnym, ale tez
praktycznym, niemajacym zwigzku ze sferg kognitywng. Aktywno$¢ poznawcza opisywana jest
przede wszystkim w odniesieniu do oso6b tworczych. Jest zautonomizowana i1 niezalezna od
presji oraz oddziatywan sytuacji. Dominuje wzglgdem innych aktywnosci i inicjowana jest tatwo
przez nowe bodzce, ale rowniez przez subiektywne spostrzeganie jednostki. Czlowiek poshuguje
si¢ wieloma sposobami, by poszukiwaé informacji, a nowa wiedza przyjmowana jest z duza
tolerancja sprzecznosci (Trzebinski, 1978; Cattel, 1963, za: Tokarz, 1985). Aktywnos$¢
poznawcza jest czgsto zwigzana z zainteresowaniami poznawczymi, czyli gotowoscig do
zajmowania si¢ okreslonym przedmiotem (Golek, 2010) i1 trwalym dazeniem do poznawania
selektywnie wybranych elementow rzeczywistosci (Okon, 2007). Poznawcza aktywno$¢
czlowieka warunkowana jest jego samodzielno$cia poznawcza, ktéra dotyczy takich
umiejetnosci, jak formutowanie oraz rozwigzywanie problemoéw, gromadzenie informacji w celu
opracowania danego zagadnienia, analiza literatury przedmiotowej i innych zrodet wiadomosci
(Jabtonowska, 2016). W badaniach (Olson 1 in., 1984) wykazano ponadto, Ze osoby o silnej PP
cechuje latwiejszy dostep do zasobow poznawczych. Efektywniej zarzadzaja oraz wykorzystuja

informacje pojawiajace si¢ w ich polu. Czytelnicy z wysoka potrzeba poznania przejawiaja
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silniejszg sklonno$¢ do zainteresowania tematem, o ktérym czytaja, poniewaz majg tendencj¢ do
zrozumienia tresci na glebszym poziomie (Jebb i in., 2016).

Jednostki, ktore cechuje wysoki poziom PP s3 pozytywnie zorientowane na wszelkie
bodzce, ktore wigzg si¢ z podejmowaniem aktywnosci poznawczej. Czesto i chetnie angazuja si¢
w sytuacje, ktore wymagaja rozumowania, myslenia czy po prostu zdobywania nowej wiedzy.
Osoby charakteryzujace si¢ silng PP majg wigcej doswiadczen dotyczacych korzystania z
r6znych zrodet wiedzy, np. baz danych czy internetu w celu wyszukiwania informacji. Te
jednostki cechuje obszerniejsza wiedza i bogatszy zasob stow w porownaniu z osobami 0 nizszej
potrzebie poznania (Cacioppo i in., 1996; Kossowska, 2009). Poszukiwanie i analizowanie
informacji, zwigzane z wysokim poziomem PP, dotyczy checi nadawania sensu otaczajgcej
rzeczywistosci. Czlowiek nie polega tylko na zdaniu innych osob, ale poszukuje wielu danych.
Nie opiera si¢ na uproszczeniach i stereotypach (Cacioppo i in., 1983).

Duza potrzeba poznania towarzyszy lepszemu zapamietywaniu komunikatow. Dotyczy to
zaroOwno informacji w nich zawartych, jak 1 argumentow zwigzanych z analizg problemu. Osoby
o silnej PP umiejg wnikliwie przetwarza¢ dane obecne w tre$ci komunikatu i w zwigzku z tym
potrafia rowniez podejmowac polemike¢ oraz dokladnie ustosunkowaé si¢ do wysunietych
argumentow. Cenig sobie logiczne 1 merytorycznie uzasadnione opinie (Michon, 2012).

Autorzy (Cacioppo i in., 1996; Cacioppo i in., 1983) poréwnywali funkcjonowanie
jednostek o wysokim poziomie potrzeby poznania oraz osoby o mniejszym jej nasileniu.
Badacze zwracajg uwage przede wszystkim na preferencje w zakresie elaboracji informaciji.
Jednostka z silng PP aktywnie poszukuje informacji, gteboko je przetwarza i analizuje, poddajac
je przy tym ocenie 1 syntezie. Wigze si¢ to z czerpaniem przyjemnosci i satysfakcji z
rozwigzywania problemu i1 towarzyszagcemu mu szybkiemu, mimowolnemu zapamigtywaniu
informacji, generowaniu rozwigzan, a takze ogélnej preferencji zadan trudnych. Petty i
wspOtpracownicy (2009) wykazali, Zze osoby o silnej potrzebie poznania czg¢sciej mysla o wielu
rzeczach, jak rowniez poswigcaja uwage wlasnym myslom. Badacze wskazuja, ze dzigki
dlugotrwatemu mysleniu prawdopodobienstwo popehienia bigdu przy analizie lub ocenie
zjawiska najcze¢$ciej spada. Osoby z wyzszym poziomem PP dokonuja lepszej oceny sytuacji
oraz trafniejszych wyboréw. Odznaczaja si¢ bardziej analitycznym podejsciem. Wysoki poziom
potrzeby poznania sprzyja dostrzeganiu i1 analizowaniu argumentow, podczas gdy jej niski
poziom jest zwigzany z kierowaniem si¢ informacjami peryferyjnymi. Osoby osiagajace wysokie
wyniki w zakresie potrzeby poznania polegaja w wigkszym stopniu na jako$ci argumentow w
komunikatach perswazyjnych (Haddock, Maio, Arnold, Huskinson, 2008) oraz przejawiaja
bardziej odporne postawy na tego rodzaju komunikaty (Haugtvedt, Petty, 1992).

20



Osoby z silng potrzeba poznania latwiej przywoluja informacje z pamigci i czesciej si¢
nad nimi zastanawiajg oraz formutuja oceny na ich podstawie. W zwigzku z podejmowaniem
glebszej refleksji odnosnie do informacji zawartych w otoczeniu, jednostki o duzej potrzebie
poznania maja tendencje¢ do wyjasniania wszelkich niescistosci w nich zawartych (Cacioppo i in,
1996; Cacioppo i in., 1983).

Badacze (Fleischhauer, Miller, Enge, Albrecht, 2014) dowiedli, ze jednostki 0 duzej PP
czesdciej uzywaja adekwatnych do celu wskazéwek percepcyjnych, ktore dostarczaja waznych
informacji, podczas gdy osoby o niskiej potrzebie poznania uzywaja mniej wiarygodnych
wskazowek do oceny sytuacji. Badania Radlera (2000, za: Fleischhauer 1 in., 2014) wskazuja, ze
osoby z wysokim poziomem PP sg sklonne do stosowania systematycznego poznania, opartego
na regulach, podczas gdy osoby o niskiej potrzebie poznania majg tendencje do korzystania z
intuicyjnego poznania, opartego na skojarzeniach.

Badania dowodza, ze uczniowie 0 silnej potrzebie poznania czgéciej angazujg si¢ w
gleboka nauke, stosujac przy tym strategie, takie jak krytyczne przetwarzanie, poszukiwanie
relacji i strukturyzacja, a uczniowie o niskim poziomie tej zmiennej uczg si¢ m.in. poprzez
powtarzanie (Cazan, Indreicab, 2014). Jednostki o wysokiej PP sg zorientowane na proces, nie
na wynik (Cacioppo i in., 1983; Day, Espejo, Kowollik, Boatman, McEntire, 2007; Petty i in.,
2009).

Ponadto potrzeba poznania jest zwigzana z podej$ciem do uczenia si¢ (Cazan, Indreicab,
2014). Osoby o niskim poziomie potrzeby poznania stosujg zewngtrzng regulacje uczenia si¢ i sg
W mniejszym stopniu zainteresowane intensywnymi aktywnos$ciami poznawczymi, w
przeciwienstwie do osob z duzym nasileniem PP.

Osoby o wysokim poziomie PP angazujg wigcej zasobow poznawczych w procesie
przetwarzania informacji (Enge, Fleischhauer, Brocke, Strobel, 2008) oraz przejawiaja tendencje
do refleksji nad istotnymi danymi (Cacioppo i in., 1996, Cacioppo, Petty, 1982, Coutinho,
Wiemer-Hastings, Skowronski, Britt, 2005), generuja wigcej opcji odpowiedzi w zadaniach, jak
rowniez wybieraja wiecej informacji, ktore sg istotne (Dickhduser, Reinhard, Diener, Bertrams,
2009). Podobnie w badaniach ankietowych jednostki z wysokim poziomem PP udzielaja bardziej
przemyslanych, mniej przewidywalnych odpowiedzi (Krosnick, 1991, za: Petty i in., 2009).

Jednostka z wysoka PP czesciej poddaje refleksji nie tylko argumenty, ale i zachowanie
innych (Latimer, Katulak, Mowad, Salovey, 2005). W wiekszg tatwoscig rozwigzuje trudne
problemy (Cacioppo, Petty, 1982) oraz cechuje si¢ wyzszymi zdolnosciami w zakresie

samopoznania (Dickhéuser, Reinhard, 2010).
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Badania wykazaly, ze ludzie r6éznigcy si¢ pod wzgledem potrzeby poznania rowniez
zachowuja si¢ inaczej w sytuacjach interpersonalnych. Osoby z wysoka PP s3 bardziej
zaangazowane w swoja rolg w diadzie 1 w malej grupie, wezesniej wlaczaja sie do dyskusji czy
przemawiaja dhuzej niz osoby o niskiej PP (Henningsen, Henningsen, 2004; Shestowsky,
Horowitz, 2004, za: Petty i in., 2009).

Jednostki o silnej PP sg zwykle §wiadome, w jaki sposob wygenerowaly swoj osad i w
rezultacie silniej wierza i1 sa pewniejsze swoich opinii niz osoby o niskiej potrzebie poznania
(Barden, Petty, 2008). Co wiecej, jesli jednostki o duzej potrzebie poznania zmieniaja zdanie,
stajg si¢ bardziej pewne swoich nowych opinii jesli uwazaja, ze rozwazyly problem
wieloaspektowo (Rucker, Petty, 2004; Rucker, Petty, Brifiol, 2008). Sg rowniez bardziej sktonne
skorygowaé¢ swoje sady (Petty i in., 2009). Warte podkres$lenia jest to, ze 0s0by cechujace si¢
wysoka potrzebg poznania posiadajg spdjny system przekonan i postaw (Michon, 2012).

Jednostki o wysokiej PP sg efektywniej przygotowane do obrony wiasnego punktu
widzenia. Przejawiajg rOwniez silniejsze postawy (Kassin, Reddy, Fullock, 1990). Interesujace
jest to, ze dane empiryczne dowodza, iz osoby o silnej potrzebie poznania oraz osoby
przejawiajace niski jej poziom nie rdéznig si¢ miedzy sobg w zakresie motywacji do
podejmowania innych rodzajow aktywnosci, niemajgcych charakteru poznawczego (Matusz i in.,
2011).

1.6. Potrzeba poznania a inne potrzeby

Kocowski (1975) dokonat analizy roznych uje¢ pojecia potrzeby i doszedt do wniosku, ze
badacze przedstawiaja trzy podejscia do tego, czym ona jest. Jedni traktujg jg jako aktualny stan
organizmu zwigzany z niespetnieniem okreslonych, istotnych wymagan. Drudzy rozumiejg
potrzebe jako odczucie braku, niezaspokojenia albo pozadania konkretnych warunkéw lub
przedmiotow. Inni definiujg potrzebe jako wlasciwos$¢ czlowieka dotyczaca koniecznosci
spetnienia okreslonych warunkow, by mogt on osiagnaé swoj cel lub pozadany stan. Autor w
swojej teorii postuguje si¢ ostatnim wymienionym znaczeniem potrzeby (Kocowski, 1982).

Maslow (1990) opisuje potrzebe jako site nadajaca kierunek energii czlowieka w strone
konkretnego dzialania, aby osiagna¢ optimum funkcjonowania. Panczyk (1991) podkresla, ze
potrzeby wplywaja na rozwdj osobowosci jednostki i wspoitworza ja. Potrzeba jest wiec trwata
dyspozycja czlowieka i elementem jego osobowosci.

Dla Sieka (1993) potrzeba jest sita organizujaca konkretne schematy reagowania na
napiecie powstate na skutek niezaspokojenia jej. Za pomocg tego terminu autor okresla procesy,

ktére zapoczatkowuja dzialanie.
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Klasyczne rozumienie potrzeby zwigzane jest z przede wszystkim z instynktami i
popedami. Obuchowski (1995) ujmuje ja jako wlasciwos$¢ jednostki (zardbwno czlowieka jak i
innych organizmow), dotyczaca osiggania pewnego stanu lub uzyskania okre$lonego,
niezb¢dnego do optimum funkcjonowania, przedmiotu. Jest to rozumienie potrzeb w kategoriach
wszystkiego, co niezbgedne nie tylko do zycia, ale réwniez do rozwoju i wolnosci
psychologicznej.

Potrzeba jest rOwniez rozumiana w kontekscie realizacji warto$ci cztowieka. Jest to stan
organizmu wywolujgcy potencjalng aktywnos¢ ukierunkowang w strone pewnych wartosci,
ktorych osiggniecie prowadzi¢ ma do zapewnienia organizmowi stanu pozgdanego zarowno pod
wzgledem biologicznym, jak i psychologicznym (Buchner-Jeziorska, 1996, s. 152-153).

W Stowniku psychologii potrzeba definiowana jest przez Artura Rebera (2000) jako stan
lub rzecz, ktorych zaistnienie wptywa na poprawe dobrostanu osoby. Moze to by¢ podstawowa
rzecz, ktora potrzebna jest do przetrwania, jak 1 co$, co jest zwigzane z indywidualnymi
pragnieniami osobistymi czy spolecznymi. Autor pisze tez, ze potrzeba to wewnetrzny stan
organizmu, ktory potrzebuje jakiejs rzeczy lub jakiegos stanu rzeczy (s. 531). Podaje wigc dwa
rézne znaczenia pojecia potrzeby.

Wraz z rozwojem jednostki zaczynajg pojawiac si¢ coraz to nowe potrzeby. W pierwszym
okresie rozwojowym dominujg przede potrzeby biologiczne, bedace bazg dla zycia, jednakze juz
wtedy dziecko przejawia miedzy innymi potrzebe bliskosci i uwagi ze strony opiekuna
(Przetacznik-Gierowska, 2011a). W kolejnych fazach rozwojowych pojawiajg si¢ nowe potrzeby
psychiczne. Z jednej strony s3 one uniwersalne, poniewaz kazdy cztowiek je odczuwa, z drugiej
za$ ich nasilenie jest inne u roéznych oséb, co powoduje, ze tworzy si¢ hierarchia potrzeb
(Obuchowski, 1965). Czynniki, ktére wplywaja na pojawianie si¢ i site konkretnych potrzeb
mogag mie¢ charakter wewnetrzny, jak 1 zewnetrzny. Te pierwsze to przede wszystkim
temperament, osobowos$¢ 1 poziom inteligencji, te drugie za§ wigza si¢ z warunkami otoczenia,
na przyktad sytuacja materialna czy oddziatywania rodzicielskie (Stanczak, 2009).

Potrzeby psychiczne to wynik istnienia konkretnych wymagan wewnetrznych jednostki.
Ich spetnienie, czyli zaspokojenie powstatych potrzeb, jest warunkiem prawidlowego
funkcjonowania i rozwoju (Kocowki, 1982; Maslow, 1990; Panczyk, 1991).

Na okreslenie potrzeby uzywa si¢ roOwniez okreslen takich jak: motyw, poped, motor
dzialania czy pobudka. Badacze zajmujacy si¢ problematyka potrzeb probowali na przestrzeni
lat opisywac i klasyfikowaé potrzeby. Murray (1938, za: Garczynski, 1972) wyodrgbnit 48
potrzeb, Kocowski (1982) wyr6znit 42 kategorie potrzeb, podczas gdy inni badacze wymieniali
ich ponad 100 (Garczynski, 1972). Reykowski (1977, s. 95) pisze z kolei, iz potrzeb jest tak
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wiele, jak wiele psychologicznych warunkow musi by¢ spetnionych, aby dziatalnosé¢ cztowieka
mogta przebiegac ptynnie i bez zaktocen, aby cztowiek byt zdolny do tzw. tworczego myslenia.

Pomimo nazywania PP potrzebq, jest ona przez wspoélczesnych badaczy traktowana
bardziej jako tendencja czy sklonnos$¢ do okreslonych aktywnosci, a nie jako prawdziwa
potrzeba (Cacioppo, Petty, 1982; Kossowska, 2009; Matusz i in., 2011). Autorzy (Cacioppo,
Petty, 1982) twierdza, ze motywacyjny charakter PP pochodzi jedynie czgSciowo z obszaru
potrzeb czy instynktow. Zrodet potrzeby poznania upatruja raczej w doswiadczeniach jednostki
opartych na jej aktywnosci.

Mimo takiej konceptualizacji, konstrukt PP wydaje si¢ by¢ bliski niektorym ujeciom
potrzeby. Niektorzy autorzy (Kocowski, 1982; Reykowski, 1977) wskazujg bowiem, ze potrzeba
wiaze si¢ z osigganiem pozadanego stanu poprzez spetnienie pewnych warunkéw. Z uwagi na to,
ze jednostka realizujgc swoja potrzeb¢ poznania podejmuje rdézne formy aktywnosci
poznawczych, dostarczajgc sobie tym samym potrzebnego poziomu stymulacji, wpisuje si¢ ona
w ramy pojecia potrzeby wedtug Maslowa (1990), ktory méwi, ze potrzeba powoduje dziatanie
jednostki ku optimum jej funkcjonowania. Ponadto rozpatrywanie potrzeby w kontekscie
realizowanych warto$ci osoby (Buchner-Jeziorska, 1996) sprawia, ze PP mozna ujmowac tez
jako potrzebe. Reykowski (1977) utrzymuje, ze aby pojawita si¢ potrzeba musza zaistnie¢ albo
rozbieznosci migdzy przyzwyczajeniami lub oczekiwaniami osoby a stanem rzeczywistym albo
brak takich rozbieznosci, powodujacy monotoni¢. W tej drugiej sytuacji jednostka poszukuje
bodzcow powodujacych rozbieznosci 1 dostarczajacych jej tym samym potrzebnej stymulacji.
Wspomniane bodzce dotycza na przyktad poszukiwania nowosci, dazenia do zmiany czy
doznawania okreslonych emocji, gldwnie przyjemnosci. Potrzeba poznania dotyczy sktonnosci
do szukania stymulacji poznawczej zwigzanej z odczuwaniem pozytywnych emocji. Jak juz
wspomniano w niniejszej pracy, Kocowski (1982) omawia cala grupe definicji potrzeby, ktore
traktuja ja jako wilasciwo$¢ zwigzang z konieczno$cia spelienia pewnych warunkoéw, aby
jednostka mogla osiggna¢ pozadany przez nig stan. Odczuwana potrzeba poznania powoduje, ze
czlowiek podejmuje okreslone dzialania, by osigga¢ stan przyjemnos$ci oraz satysfakcje ze

swojego dziatania.

1.7. Potrzeba poznania a potrzeba poznawcza

Na przestrzeni lat zostalo opisanych wiele potrzeb fizjologicznych i1 psychicznych
(Reykowski, 1979), zewnetrznych oraz wewngtrznych (Tomaszewski, 1984). Wséréd nich
znalazla si¢ rOwniez potrzeba poznawcza odnoszaca si¢ do intelektualnych aktywnosci jednostki.
Zostala ona zdefiniowana przez Murraya (1938, za: Siek, 1986) w kategoriach potrzeby
rozumienia 1 sklonno$ci do zachowan eksploracyjnych, takich jak analiza, wnioskowanie,
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zadawanie pytan czy zainteresowanie problemami i ich rozwigzywaniem, czemu towarzyszy
ciekawos¢.

Do najbardziej znanych koncepcji potrzeb nalezy teoria Abrahama Maslowa (1990), a na
gruncie polskim sg to teorie Kazimierza Obuchowskiego (1965; 1995, 2000) oraz Tomasza
Kocowskiego (1982).

Maslow (1990) w swojej koncepcji piramidy potrzeb wyr6znit potrzeby fizjologiczne,
bezpieczenstwa, przynaleznosci oraz szacunku i nazwat je ogdlnie potrzebami braku. Na
szczycie piramidy umiescit potrzebe samorealizacji. Autor uwzglednit w swojej teorii réwniez
potrzeby poznawcze oraz estetyczne. Wraz z potrzebg samorealizacji stanowig one potrzeby
wzrostu (rozwoju). Maslow rozumie je jako warunek aktualizacji potencjatu jednostki.
Zaspokojenie potrzeb braku powoduje, iz ich nasilenie si¢ zmniejsza. Zaspokajanie potrzeb
wzrostu natomiast powoduje nasilanie si¢ ich 1 rozwdj jednostki. Potrzeby te sg indywidualne dla
kazdego cztowieka. Maslow traktowat potrzeby poznawcze jako podstawowe i zaliczat do nich
potrzebe wiedzy oraz rozumienia (poprzez wyjasnienie teologiczne lub filozoficzne). Autor
zaznaczal znaczenie potrzeby poznawczej w zyciu jednostki, ujmujac jej zaspokojenie jako
nieodzowny warunek najpetniejszego rozwoju ludzkich mozliwosci (Maslow, 1990, s. 34).

Koncepcja potrzeb Obuchowskiego (1965; 1995) zaktada istnienie czterech grup potrzeb
powszechnych (wspolnych dla wszystkich ludzi): fizjologiczne, orientacyjne, seksualne oraz
dystansu psychicznego. W kategorii orientacji autor wymienia trzy orientacje czlowieka:
intelektualng, emocjonalng 1 sensu zycia. Potrzeba poznawcza spetnia role tej pierwszej 1 jest
najwazniejszg orientacja, poniewaz jest niezbedna do przezycia i rozwoju. Obuchowski (1995;
2000) mowi o niej jako podstawie dla poznania, rozumienia oraz dla wolnosci jednostki.
Potrzeba ta ujawnia si¢ wtedy, gdy jednostka nie moze optymalnie funkcjonowac bez otrzymania
istotnej informacji lub bez aktywnosci poznawczej.

Kocowski (1982) w swojej teorii wyrdznia pie¢ grup potrzeb, do ktorych zalicza ich 42
kategorie. Wymienia potrzeby egzystencjalne, prokreacji i rozwoju, funkcjonalne (dotyczace
aktywnosci jednostki), spoleczne oraz psychiczne. Potrzeby poznawcze sg zaliczane do grupy
potrzeb funkcjonalnych, ktore wptywaja na efektywno$¢ czlowieka w zakresie rozmaitych
dziatan. Autor podkresla, Ze potrzeby poznawcze dotyczg uzyskiwania, przechowywania i
wykorzystywania informacji niezbednych do realizacji kazdego celu, kazdej potrzeby (Kocowski,
1982, s. 184). Prawidlowy rozwdj czlowieka ma bowiem miejsce wtedy, gdy zaspokajane sa
wszystkie jego potrzeby. Potrzeba poznawcza warunkuje wigc samorealizacje jednostki.

Zrédet potrzeby poznawczej mozna doszukiwaé sie w koniecznoéci adaptacji do

otoczenia. Poprzez poszukiwanie i znajdywanie informacji o s$rodowisku, w ktorym zyje
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jednostka, moze ona efektywniej przystosowac si¢ do niego (Siek, 1984). Autorzy opisuja
charakter potrzeby poznawczej dwojako. Z jednej strony jako wzglednie stala, ogdlng gotowos¢
do aktywnosci eksploracyjnej, przede wszystkim w odpowiedzi na zmiany zachodzace w
otoczeniu czlowieka. Z drugiej za§ strony jako potrzebe uwarunkowang sytuacyjnie
(Lukaszewski, Dolinski, 2000). Potrzeba poznawcza silnie taczy si¢ wiec z preferencjg nowosci
oraz adaptacja do okolicznosci.

Szewczuk (1998, s. 436) twierdzi, iz poniewaz wszelka dzialalnos¢ jest uwikiana w
poznawanie rzeczywistosci, to poznawanie, jako swoista czynnos¢, usamodzielnia si¢ w procesie
historycznego rozwoju czlowieka i staje si¢ odrebng potrzebg poznawania. Zdaniem autora
potrzeba poznawcza jest podstawowg potrzebg psychiczng z uwagi na to, iz powstaje u
wszystkich jednostek, bez wzgledu na warunki historyczne.

Tomaszewski (1984) utrzymuje, ze potrzeba poznawcza ma charakter sytuacyjny.
Zwiazana jest z okreslonym zapotrzebowaniem w zmieniajacych si¢ warunkach, w jakich zyje
osoba. Zrodet tej potrzeby doszukuje sie w aktywnosci wilasnej jednostki, ktora jest zalezna od
otoczenia 1 pojawiajacych si¢ mozliwosci w srodowisku. Czlowiek potrzebuje rowniez statego
dopbywu informacji, ktore pozwalalyby mu rozpoznawac znaczenie, jakie roine elementy
rzeczywistosci majq dla wykonywanej przez niego czynnosci, dlatego tez realizacja kazdej
czynnosci powoduje powstawanie zapotrzebowania na wiadomosci o okreslonej tresci
(Tomaszewski, 1984, s. 115). Autor dodaje, ze wspomniane zapotrzebowanie na informacje
wzrasta wraz z rozwojem aktywnosci jednostki, ktora z kolei powoduje zmiany sytuacji i
okolicznosci, co generuje potrzeb¢ wiadomosci. Tomaszewski dostrzega wigc wzajemng
zalezno$¢ migdzy potrzebami poznawczymi osoby a jej aktywnoscig. Omawiane potrzeby w
toku rozwoju jednostki zaczynaja dotyczy¢ poszukiwania sensu poszczegdlnych elementow
rzeczywistosci az po sens zycia.

Potrzeba poznania to konstrukt bliski potrzebie poznawczej. Pierwotne rozumienie
potrzeby poznania opisane przez Cohena i1 jego zespot (1955) bylo niemalze tozsame z
definicjami potrzeby poznawczej. Wspotczesna koncepcja PP (Cacioppo, Petty, 1982) wskazuje
natomiast na jej odmienny charakter i szczegdlng specyfike.

Potrzeba poznania jest opisywana jako sklonno$¢ do podejmowania aktywnosci
intelektualnej dla przyjemnosci. Kluczowa rolg odgrywaja tu pozytywne emocje oraz satysfakcja
towarzyszaca zaspokajaniu PP. Potrzeba poznawcza natomiast ujmowana jest w kategoriach
koncentracji na celu, redukcji napigcia 1 dazenia do spelnienia pragnien. Ma charakter
adaptacyjny. Potrzeba poznania jest z kolei blizsza problematyce rozwoju oraz budowania

kompetencji (S¢kowski, Dudek, 2016). Co ciekawe, konceptualizacja potrzeby poznania
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zaklada, ze jest ona wlasciwo$cia motywacyjna, ktora rozwija si¢ u czlowieka, a nie jest
tradycyjnie rozumianym zrodfem energii motywujacym zachowanie (Petty, i in., 2009).

Analizujac rézne sposoby rozumienia potrzeby poznawczej mozna jednak zauwazyé
podobienstwo obu konstruktow. Reber (2000, s. 532) w swojej definicji potrzeby poznawczej
mowi, iz jest to cecha osobowosci Swiadczgca o sktonnosci jednostki do podejmowania
wymagajqgcej wysitku aktywnosci poznawczej. Autor charakteryzuje osoby o silnej potrzebie
poznawczej jako jednostki, ktore pragng poglebia¢ swoja wiedze, lubig analizowac sytuacje i
bawi je rozwigzywanie problemow, zwlaszcza trudnych. Jest to definicja zblizona do
konceptualizacji potrzeby poznania, gdyz w obu przypadkach zaznacza si¢ tendencje do
angazowania si¢ w aktywnoSci zwigzane z wysitkiem poznawczym oraz podkresla si¢ role
przyjemnosci, jaka jednostka czerpie z tej aktywnosci.

Jakkolwiek potrzeba poznawcza i potrzeba poznania sg pojeciami pokrewnymi, nalezy
podkresli¢, ze PP jest zwigzana z tendencja do podejmowania aktywnosci intelektualnych ze
wzgledu na nie same, z uwagi na proces poznawania, myslenia czy analizowania. Potrzeba
poznawcza, mimo, ze rowniez odnosi si¢ do aktywnosci poznawczych, dotyczy w wiekszym
stopniu osigganiu celu adaptacyjnego, zwigzanego z pozyskaniem konkretnych informacji i

redukcja napigcia spowodowanego niewiedzg.

1.8. Potrzeba poznania jako wymiar motywacji epistemicznej

Motywacjg poznawczg (epistemiczng) — W Szerokim rozumieniu — sg wszelkie procesy
pobudzajace, ukierunkowujace i organizujace aktywnos¢ poznawczg (Tokarz, 1985).

Autonomiczna motywacja poznawcza pozwala na wzbogacanie wiedzy bez zadnych
konkretnych celow. Poznawanie jest dla jednostki samo w sobie satysfakcjonujace. Zadania
mobilizujace umiejetnosci, procesy poznawcze i kompetencje tatwo wzbudzaja ten rodzaj
motywacji. Jest to aktywno$¢ spontaniczna, ktéra sama dla siebie jest stymulujaca. Gratyfikacja
dla czlowieka sg nie tylko pozytywne emocje i satysfakcja, ale rOwniez osiggane rezultaty, ktore
powodujg zwickszenie zaangazowania i jeszcze wigksza aktywno$¢ (Chmielewska-Banaszak,
2011).

Na przestrzeni lat powstalo wiele koncepcji wyjasniajacych Zrédla motywacji
poznawczej. Teorie te dotyczyly roznych aspektow jej funkcji 1 genezy.

Deci 1 Ryan (1980) postuluja, ze czlowiek samodzielnie podejmuje decyzje dotyczace
swoich dziatan. Obserwowane skutki dziatania peilnig natomiast role wzmocnien dla tych
decyzji. Aktywno$¢ jest sama w sobie nagradzajaca. Satysfakcja plynaca z samodzielnie

podjetego dzialania oraz doswiadczenie wlasnej kompetencji sa jego pozytywnym
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wzmocnieniem. Motywacja poznawcza jest zatem okreSlona w kategoriach potrzeby
kompetencji oraz stanowienia o sobie.

Reykowski (1979, s. 159) twierdzi, ze koncepcje poznawcze zgodnie przyjmujq, Zze
Zrodtem motywacji mogq by¢ same struktury poznawcze. Wedhig poznawczej koncepcji
czlowieka autorstwa Kozieleckiego (2000, s. 160) jednostka jest samodzielnym podmiotem
przyjmujgcym postawe badawczg wobec rzeczywistosci.

Motywacja autonomiczna wspiera podejmowanie aktywnos$ci niezaleznie od
pozapodmiotowych warunkéw, czyli wzmocnien, kar i kontroli (Tokarz, 2005) Jednostka
podejmuje wigc dzialanie zgodnie z wilasnymi celami, planami, warto§ciami i jest w nie
zaangazowana. Funkcja motywacji autonomicznej (samoistnej) jest organizacja aktywnosci
rozwojowych, takich jak eksplorowanie rzeczywistosci poprzez poszukiwanie informacji czy
nabywanie kompetencji dotyczacych radzenia sobie w sytuacjach trudnych. Jest stymulowana
przez nowe bodzce o charakterze poznawczym (informacje), zmyslowym (doznania) oraz
wyzwania (zadania mobilizujace). W przypadku motywacji samoistnej rezultaty dziatania maja
znaczenie wtorne, poniewaz wazna jest sama aktywno$¢, samodzielnie wybrana, ktora
dodatkowo sama si¢ napedza. Czlowiek doswiadcza pozytywnych emocji, poniewaz sama
aktywnos$¢ jest dla niego nagrodg. Ponadto pozytywny nastroj sprzyja koncentracji, wierze w
siebie, wzrostowi energii oraz generowaniu wielu rozwigzan (Chmielewska-Banaszak, 2011).

Aktywnosci podejmowane w sposob autonomiczny sg zwigzane z takimi emocjami, jak
zaciekawienie, zdziwienie, rado$¢, przyjemno$¢, satysfakcja czy duma. W sytuacji dziatan
wzbudzanych w sposéb autonomiczny powstaje pozytywne sprzezenie zwrotne, ktore skutkuje
samonapedzaniem si¢ aktywnos$ci. Dzigki zaangazowaniu emocjonalnemu oraz utozsamianiu si¢
z zadaniem w podejmowanej aktywnosci uczestniczy system warto$ci (Tokarz, 2005).

Wedlug teorii  Csikszentmihalyi’ego (1996) motywacja poznawcza sprzyja
doswiadczeniom autotelicznym. Autor postuluje istnienie stanu flow (przeptywu), ktory dotyczy
wykonywania okre§lonej czynno$ci ze wzgledu na nig samg 1 przeZywania przy tym
pozytywnych emocji, takich jak rado$¢, zaciekawienie czy podniecenie. Csikszentmihalyi
podkresla, Zze aby osoba osiagngta stan przeplywu, musi zaistnie¢ rownowaga pomiedzy
trudnoscig zadania a poziomem jej kompetencji. Przezywanie flow jest zwigzane z pelnym
zaangazowaniem w aktywno$¢ oraz mozliwoscig bardzo wydajnego 1 dlugotrwalego dziatania.
Jednostka zapomina tez o uptywie czasu.

Chmielewska-Banaszak (2011) wylicza powody, dla ktorych motywacja poznawcza
odgrywa wazng rolg w dziatalnosci naukowej. Wedlug autorki w procesie pracy naukowej

(tworczej) wytwarza si¢ dodatnie sprzgzenie zwrotne. Dotyczy ono dzialania motywacji
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poznawczej 1 zaangazowania w zadanie, prowadzacych do osiggania wysokich wynikow 1
satysfakcji, ktora z kolei jest czynnikiem motywujacym do dalszego wysitku. Motywacja
poznawcza jest ponadto regulatorem kierunku dzialania oraz jego celu. W pracy naukowe;j
niezmiernie wazna jest efektywna organizacja aktywnosci w ramach realizacji celu (Drat-
Ruszczak, 1981, za: Chmielewska-Banaszak, 2011). Autorka podkresla rowniez, ze dzigki
samoistnej motywacji poznawczej, jednostka podejmuje aktywnos$¢ bez wzgledu na presje
otoczenia oraz na negatywne czynniki pojawiajgce si¢ podczas realizacji zadania. Motywacji
epistemicznej towarzysza pozytywne emocje, poniewaz juz sama aktywno$¢ o charakterze
poznawczym jest przyjemna dla jednostki. Pozytywny afekt wigze si¢ z wiarg w siebie |
wzrostem koncentracji na zadaniu oraz sprzyja kreatywnym rozwigzaniom. Omawiany rodzaj
motywacji nadaje rowniez sens 1 wartos¢ pracy naukowej (Necka, 2006). Chmielewska-
Banaszak (2011) zwraca rOwniez uwage na inne motywy kierujagce dzialaniem naukowcow.
Wymienia motywacje osiggni¢¢, motywacj¢ hubrystyczng, motywy ambicjonalne oraz te,
zwigzane z potrzeba uznania.

Motywacja epistemiczna posiada kilka wymiaréw, do ktorych zaliczane s3: potrzeba
pewnos$ci (Sorrentino, Short, 1986), potrzeba struktury (Neuberg, Newsom, 1993), potrzeba
domknigcia poznawczego (Kossowska, Bukowski, 2003; Kruglanski, Webster, 1996) oraz
potrzeba poznania (Cacioppo, Petty, 1982). Wymienione wymiary ukierunkowujg i organizuja
procesy poznawcze, maja wplyw na glebokos¢ przetwarzania informacji. Kossowska (2009)
zwraca uwage na ich zbiezno$¢ ze stylami poznawczymi z uwagi na podobienstwo organizacji
proceséOw kognitywnych wedtug preferencji osoby. Autorka podkresla tez odmienno$¢ potrzeby
poznania z pozostalymi wymiarami tej motywacji. PP jest zwigzana z ogdélng checig czy
tendencjg do angazowania si¢ w czynnos$ci poznawcze, podczas gdy pozostate potrzeby dotycza

redukcji niepewnosci, czyli dziatan nastawionych na konkretny cel.

1.9. Potrzeba poznania a inne konstrukty psychologiczne

Potrzeba poznania jest wzglednie szerokim konstruktem, obejmujacym obszar zaro6wno
osobowosci, jak 1 sfery kognitywnej. Nie dziwi zatem, ze wigze si¢ z wieloma innymi
konstruktami psychologicznymi. Istnieje kilka zmiennych, ktoére odznaczaja si¢ podobiefistwem
konceptualnym do potrzeby poznania. Sg to: motyw (motywacja), styl poznawczy (niezaleznos¢
od pola), typowe zaangazowanie intelektualne oraz ciekawo$¢ poznawcza.

Hebb (1958, s. 155) definiuje motyw w kategorii czynnika powodujacego, ze okreslona
forma aktywnosci jest dominujaca wzgledem innej. Motyw jest czyms, co pobudza organizm do
dziatania lub, gdy organizm zostal juz pobudzomy, jest wowczas czyms, co podtrzymuje to
dziatanie i nadaje mu kierunek. Tak wiec motywy majg zarowno aspekt pobudzenia, jak i aspekt
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kierunkowy. Z kolei Alderfer (1969) w swojej teorii ERG ujmuje motywacje jako pragnienie
zaspokojenia potrzeby. W jego koncepcji motywacja to funkcja intensywnosci potrzeby. Co
istotne, autor uwaza, ze wigkszo$¢ potrzeb przestaje by¢ odczuwalna po ich zaspokojeniu,
natomiast inaczej jest z potrzebami dotyczacymi samourzeczywistaniania si¢, tj. z potrzebami
rozwoju. Zdaniem Alderfera im bardziej je zaspokajamy, tym sg silniejsze. Obuchowski (2000)
pisze, ze potrzeby sa zwigzane ze stanami napigcia u czlowieka i pelnig rolg czynnikow
pobudzajacych do dziatania. Motyw natomiast uruchamia decyzj¢ o rozpoczeciu okreslonej
czynnosci. Wedtug autora motywem sg petne, swiadomie formutowane racje postepowania, w
ktorych jest jasno okreslony jego cel oraz program, ktory ma do tego celu doprowadzié
(Obuchowski, 2000, s. 35).

Konceptualizacja potrzeby poznania bliska jest stylom poznawczym, poniewaz one
rowniez odnosza si¢ do wzglednie statlego sposobu organizacji czynnosci intelektualnych
jednostki (Messick, 2001). Styl poznawczy to stale i stosunkowo wczesnie (bo juz w
dziecinstwie) ujawniajgce si¢ indywidualne sposoby funkcjonowania w zakresie czynnosci
percepcyjnych i intelektualnych (Matczak, 1978, s. 389). Style poznawcze s istotnym
wyznacznikiem funkcjonowania jednostki (Kope¢, Terelak, 2018). Witkin (1968) twierdzi, ze
style poznawcze, bedace statymi sposobami funkcjonowania percepcyjnego i intelektualnego
osoby, s3 zwigzane z szerszym kontekstem funkcjonowania czlowieka. Autor uwaza, ze
dominujacy styl poznawczy ma znaczenie dla réznych aktywnosci jednostki, nie tylko dla sfery
poznawczej. Witkin wyrdznit dwa style poznawcze: zalezno$¢ VS niezaleznos¢ od pola
percepcyjnego. Badania (Matusz i in., 2011) wskazujg na podobienstwo PP do stylu
niezaleznosci od pola percepcji, opisanego przez Witkina (1968) jako sposob spostrzegania, w
ktorym elementy pola percepcyjnego pozostajg oddzielone od tla. Styl poznawczy dotyczy
jednak w wigkszym stopniu organizacji danych 1 ich przetwarzania, podczas gdy PP wigze si¢
ponadto z motywacja do aktywnosci intelektualne;.

Pojecie potrzeby poznania jest konceptualnie zwigzane takze 2z typowym
zaangazowaniem intelektualnym. Ackerman, Kanfer, Goff (1995, s. 276) definiuja je jako
niecheé lub pocigg jednostki do zadan obcigzajgcych intelektualnie. \Woo, Harms i Kuncel
(2007) dowiedli, ze typowe zaangazowanie intelektualne jest pozytywnie zwigzane z potrzeba
poznania (r = 0,78) i ze pomiary tych dwodch konstruktow wykazaty bardzo podobne wzorce
korelacji z innymi zmiennymi zewn¢trznymi, takimi jak autonomiczna regulacja w uczeniu si¢ 1
czynniki Wielkiej Piatki. Typowe zaangazowanie intelektualne dotyczy jednak w wigkszym
stopniu  wydajnosci intelektualnej jednostki wraz z preferowaniem pelnego zrozumienia

zlozonych zagadnien i problemow (Goff, Ackerman, 1992, za: Jebb i in., 2016). W koncepcji
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potrzeby poznania wazna jest sklonno$¢ do podejmowania wysitku intelektualnego bez wzgledu
na rezultaty.

Potrzeba poznania wigze si¢ rowniez z Kkonstruktem ciekawosci poznawczej,
definiowanej jako pragnienie wiedzy, ktora motywuje jednostki do uczenia si¢ nowych idei,
eliminowania luk informacyjnych i rozwigzywania problemoéw intelektualnych (Litman, 2008, s.
1586). Berlyne (1960, za: Jebb i in., 2016) podzielit cickawo$¢ poznawcza na specyficzng i
zréznicowang. Specyficzna ciekawos$¢ dotyczy pragnienia zdobycia konkretnych informacii,
podczas gdy rdéznorodna ciekawos$¢ odzwierciedla ogolng motywacje do eksploracji
intelektualnej. Istnieje silna korelacja migdzy oboma wymiarami (Litman, Spielberger, 2003). Z
uwagi na podobienstwo konceptualizacji cickawosci poznawczej i potrzeby poznania,
przeprowadzono badania (Mussel, 2010; Olson i in., 1984), potwierdzajace pozytywny zwigzek
tych konstruktow. Ciekawos$¢ poznawcza jest jednak raczej ogdlnym pragnieniem zdobywania
wiedzy (Litman, 2008), podczas gdy w konceptualizacji potrzeby poznania silnie zaznacza si¢

behawioralna tendencja do angazowania si¢ w proces zdobywania wiedzy czy rozumowania.

1.10. Potrzeba poznania jako cecha inwestycyjna

Ackerman (1996) wprowadzil model inteligencji jako proces, jako osobowos¢, jako
zainteresowania oraz inteligencji jako wiedzy (intelligence-as-process, personality, interests,
intelligence-a-knowledge; PPIK). Autor twierdzi, ze inteligencja jako proces zmienia si¢ w
inteligencj¢ jako wiedzg poprzez oddziatywania osobowos$ci i1 zainteresowan. Ackerman
szczegdlnie podkresla znaczenie intelektualnych cech inwestycyjnych (intelectual investment
traits). Definiowane sg one jako stabilne, indywidualne roznice w tendencji do poszukiwania,
angazowania Sig, czerpania radosci i ciggtego dqgzenia do podejmowania wymagajgcych
poznawczo aktywnosci (von Stumm, Chamorro-Premuzic, Ackerman, 2011, s. 225).
Wspomniane cechy przejawiaja si¢ w zachowaniach inwestycyjnych (investment behaviors),
czyli tych dziataniach, ktore dotycza intelektualnego zaangazowania (von Stumm, Ackerman,
2013). Autorzy zaznaczajg, ze najprawdopodobniej rozwéj zdolnosci poprzedza ksztaltowanie
si¢ cech inwestycyjnych, czyli wyzszy poziom inteligencji umozliwia 1 sprzyja uczeniu si¢
cztowieka. Poziom inteligencji ogo6lnej wyjasnialby zatem zwigzek miedzy cechami
inwestycyjnymi a rozwojem intelektu. Badacze twierdza rowniez, ze im wigksza czlowiek
posiada wiedzg, tym jest bardziej cieckawy nowych informacji, wigc jeszcze chgtniej angazuje si¢
w ich pozyskiwanie. Von Stumm i Ackerman (2013) uwazajg zatem, iz pomigdzy rozwojem
inteligencji 1 cech inwestycyjnych zachodzi interakcja. Wzajemnie na siebie wplywaja i
ksztattujag tym samym intelekt doroslej osoby. Zaangazowanie w aktywnosci o charakterze
intelektualnym sprzyja treningowi umystu, a w zwiagzku z tym rozwojowi poznawCzemu.
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Von Stumm oraz Ackerman (2013) po przeanalizowaniu literatury psychologicznej
wyodregbnili 34 cechy inwestycyjne, ktore nastgpnie przyporzadkowali do osmiu kategorii
(inwestycja, niejednoznacznos$¢, poszukiwanie nowos$ci, otwarto$¢, przyswajanie, ciekawos$¢
poznawcza, myslenie abstrakcyjne oraz cieckawos$¢ spoteczna). Do podstawowej kategorii, ktora
nazwali inwestycjq zaliczyli typowe zaangazowanie intelektualne (Typical Intellectual
Engagement) oraz potrzebg poznania. Obie zmienne dotyczg bowiem roznic indywidualnych w
tendencji do intelektualnego zaangazowania i checi rozumienia otoczenia.

Ci sami autorzy (von Stumm, Ackerman 2013) przeprowadzili badania, ktore dowiodty
istnienia pozytywnych zwigzkow pomiedzy cechami inwestycyjnymi a inteligencja oraz
osiagni¢ciami akademickimi. Na réznice indywidualne w sferze intelektualnej istotny wplyw
majg cechy osobowosci jednostki, determinujgce sposob oraz czas, jaki osoba inwestuje w
aktywnosci poznawcze.

Von Stumm (2012) zweryfikowala istnienie relacji miedzy cechami inwestycyjnymi i
zaangazowaniem w czynnosci poznawcze a sferg kognitywng u oséb w réznym wieku. Rezultaty
dowiodty, ze funkcjonowanie intelektualne os6b w réznym wieku uzaleznione jest w duzym
stopniu od ich zaangazowania oraz cech inwestycyjnych, czyli zainwestowania przez nie czasu

oraz wysitku w aktywnosci poznawcze.

1.11. Potrzeba poznania a cele i wartosci

W mysl koncepcji Cacioppo 1 Petty’ego (1982) cheé¢ podejmowania aktywnosci
poznawczych przez jednostke cechujaca si¢ duzg potrzeba poznania wynika z przyjemnosci
czerpanej z samego faktu poznawania. Oczywiste jest to, ze z ukierunkowanymi dziataniami
jednostki wigzg si¢ cele 1 wartosSci.

Cel bywa definiowany jako obraz umystowy lub inna reprezentacja finalnego punktu,
powiazana z emocjami, na ktorg ukierunkowana jest aktywnos¢ jednostki (Pervin, 1989, za: Bak,
2017). Wedlug Zaleskiego (1991, s. 60) celem jest kognitywnie reprezentowany, mozliwy do
osiggniecia, majgcy wartos¢ i site regulacyjng przyszly stan rzeczy, do ktorego czlowiek dgzy
przez dzialania. Formulowanie celow jest nierozerwalnie zwigzane z wartosciami. Zrodet
terminu wartos¢ upatruje si¢ w niemieckim wyrazeniu wert, ktorego znaczenie odzwierciedlaja
stowa drogi, godny, wart czy szanowany lub w greckim stowie aksios, czyli godny, a takze w
tacinskim valeo, oznaczajagcym mam moc (Chudy, 2008, s. 19). To ostatnie wyrazenie wskazuje
na site wartosci, ktora przycigga do siebie jednostke majaca wolny wybor, odkrywajaca 1
dokonujaca decyzji zwigzanych z realizowanymi warto$ciami. Dubisz (2018, s. 354) podaje, ze
pojecie warto$ci odnosi si¢ do cech osoby lub do cech wszystkiego, co jest cenne dla cztowieka
w konteks$cie zaspokajania jego potrzeb lub wywolywania pozytywnych emocji.
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W ujeciu psychologicznym warto$ci to struktury, ktore formulujg w sposdb poznawczy
otaczajaca nas rzeczywisto$¢ i uczestnicza w ukierunkowywaniu ludzkiego zachowania, a takze
leza u podstaw regulacji zachowania (Ostrowska, 2004). System wartosci wskazuje na
motywacje czlowieka, sens, a nawet sposob jego dziatania. Swida (1979) podkresla, ze wartosci
uruchamiajg motywacje do aktywnosci odnoszacej si¢ do rzeczy dla nas waznych i sg zwigzane z
odczuwaniem pozytywnych emocji. W literaturze przedmiotu mozna spotkaé pojgcia
bliskoznaczne, uzywane w odniesieniu do wartosci, np. postawa, pragnienie, motywacja,
potrzeby, dazenia, Swiatopoglad czy preferencje (Gajda, 1997). Przetacznik-Gierowska (2011b)
wskazuje na to, ze wartosci traktowane sg jako istotne dla rozwoju i aktywnos$ci jednostki.
Dotyczg przekonan cztowieka w odniesieniu do tego, co warte osiggnigcia, co jest korzystne i
ma znaczenie w perspektywie jego rozwoju. Wartosci rozumiane sg przez Matusewicza (1975) w
ujeciu emotywistycznym (zwigzanym z do$wiadczanymi emocjami) oraz racjonalistycznym
(dotyczacym ich intelektualnej interpretacji). Oba podejScia sa obecnie tgczone ze soba
(Lubianka, Sekowski, 2016). Wartosci ukierunkowuja 1 dynamizuja dzialanie.

Zgodnie z ujeciem Schwartza (Schwartz 1 in., 2012) wartos$ci to przekonania dotyczace
godnego pozadania, motywacyjnego, ponadsytuacyjnego celu. Autorzy nie sg zgodni co do
relacji celéw 1 wartosci. Te ostatnie okreslajg jako skutek zaangazowania w dziatania na drodze
do celu (Kolanczyk, 2014) lub tez odwrotnie: wartosci sg zrodlem zachowan w ramach realizacji
celu (Fishbach, 2009). To, co jest wspdlne dla obu tych poj¢é, to definiowanie ich w kategoriach
przekonan.

Jak pisze Kolanczyk (2014, s. 13) sercem aktywnego umystu jest wartosciowanie
uruchomione razem z pojawieniem si¢ lub aktualizowaniem dostatecznie waznego celu. (...)
Afekty wzbudzone przedswiadomym ustosunkowaniem si¢ do przedmiotow i zdarzen motywujg
do zblizenia si¢ lub oddalenia od nich. Podkreslony zostaje tutaj aspekt zardwno wartosci 1
celow, ale rowniez zwigzanych z nimi emocji uczestniczacych w funkcjonowaniu poznawczym.
Te trzy elementy petlnig funkcj¢ motywacyjng w poznawaniu. W konceptualizacji potrzeby
poznania zaznacza si¢ obecno$¢ pozytywnych emocji towarzyszacych aktywnos$ciom
poznawczym. By takie emocje mogly si¢ pojawié, niezbgdne jest pozytywne wartoSciowanie
aktu poznawania. W procesach regulacji biorg udziat zarowno czynniki wewngtrzne (tj. emocje i
poznanie), jak i czynniki zewnetrzne (tj. inni ludzie oraz zinternalizowane standardy). Kolanczyk
twierdzi, ze afektywna samoregulacja intencjonalnego poznania wigze si¢ z warto§ciowaniem
potrzeb i celow jednostki. W zalezno$ci od nadania pozytywnej lub negatywnej wartosci celom

lub potrzebom, jednostka podejmuje lub powstrzymuje si¢ od dzialania. Wedlug autorki
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standardy regulacji bywaja tez ujmowane jako osobiste wartosci. Przebieg procesow
samoregulacji jest zdeterminowany standardami Ja.

Martowska (2012, s. 52) wskazuje, ze Czlowiek, angazujgc si¢ w okreslony typ
intencjonalnej aktywnosci, zwykle bardziej lub mniej swiadomie formutuje cele, ktore uznaje za
wartosciowe. Ich finalizacja jest formq zaspokajania potrzeb i zrodtem satysfakcyi.

Potrzebe poznania jako konstrukt motywacyjny, zwigzany z wybieraniem aktywnos$ci o
charakterze poznawczym, z pewnoscig mozna odnie$¢ do sfery wartosci. Motywacyjny charakter
PP jest zwigzany z wybieraniem przez jednostke konkretnych dzialan — waznych dla niej —
zwigzanych z poznawaniem, uczeniem si¢, podejmowaniem refleksji. Potrzeba poznania jest
regulatorem zachowania jednostki. Osoba przejawiajaca PP ceni sobie aktywnosci wymagajace
wysitku poznawczego, poniewaz dzigki nim doswiadcza pozytywnych emocji, rozwija si¢ i
dostarcza sobie potrzebnej stymulacji. Jak wskazuje konceptualizacja potrzeby poznania
(Cacioppo, Petty, 1982), jest ona wzmacniania i ksztaltowana na bazie do$wiadczenia
kompetencji i rozwoju. Te dwa czynniki muszg by¢ zatem cenne 1 wartosciowe dla jednostki, by
mogty peli¢ role wzmocnien. Ujecie wartosci wedhug Przetacznik-Gierowskiej (2011b) jest
szczegodlnie bliskie koncepcji potrzeby poznania. Co do zwigzku PP z celami jednostki, relacja ta
wydaje si¢ by¢ niejasna. Z jednej strony, badania (Cacioppo, Petty, 1982; Cacioppo i in., 1983)
wskazujg na podejmowanie wysitku intelektualnego z uwagi na sama przyjemno$¢ czerpang z
tego procesu. Celem bylyby tu zatem pozytywne emocje. Z drugiej jednak strony, jak pokazuja
badania (Steinhart, Wyer, 2009), PP moze sprawia¢, ze jednostka jest zorientowana na
podnoszenie swoich kompetencji, a czerpana przyjemnos$¢ w trakcie procesu poznawania wigze
si¢ z poczuciem rozwoju lub osiggni¢gciami. W takim przypadku celem czlowieka jest przede

wszystkim rozwoj.

1.12. Podsumowanie

Osoby cechujace si¢ wysokim poziomem potrzeby poznania wykorzystuja mozliwosci
angazowania si¢ intelektualnego, sa proaktywne w rozwigzywaniu problemoéw i poszukiwaniu
informacji. Charakteryzuje jej glebokie przetwarzanie informacji. Czerpiag pozytywne emocje w
procesie uczenia si¢, poszerzania swojej wiedzy i szeroko rozumianego wysitku intelektualnego.
Potrzeba poznania ma zatem znaczacy wptyw na aktywno$¢ jednostki w zakresie jej rozwoju i
funkcjonowania intelektualnego oraz wyboru form spgdzania czasu wolnego i efektywnosci
rozwigzywania probleméw, np. w sferze zawodowej (por. Fleischhauer i in., 2010).

Potrzeba poznania moze determinowaé wptyw informacji na zachowanie jednostki (Petty,
Jarvis, 1996; Steinhart, Wyer, 2009). Na jej podstawie mozna przewidywac, jaki wysitek
zostanie wlozony przez jednostk¢ w myslenie, rozumowanie czy inne procesy intelektualne.
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Jednostki o silnej potrzebie poznania chetniej angazuja si¢ w wymagajace (trudniejsze)
czynnos$ci poznawcze 1 efektywniej przywoluja informacje, a takze rozumieja materiat
wymagajacy wysitku poznawczego (Heijne-Penninga i in., 2010). Prowadzi to do wyzszych
wynikéw w nauce (Cazan, Indreicab, 2014). Wyniki badan wskazuja, ze wzmacnianie potrzeby

poznania u uczniow przektada si¢ na wyzsze osiggniecia w nauce (Cazan, Indreicab, 2014).

2. Wybrane zmienne psychospoleczne wyjasniajace potrzebe poznania

Nawigzujagc do konceptualizacji potrzeby poznania mozna zauwazy¢ pewne
prawidlowos$ci zwigzanych z jej rozwojem. Badacze zajmujacy si¢ tg problematyka (Cacioppo,
Petty, 1982; Cacioppo i in., 1996; Petty i in., 2009) na podstawie badan wysuneli kilka tez
dotyczacych ksztattowania si¢ PP. Po pierwsze potrzeba poznania buduje si¢ na dos§wiadczaniu
wiasnej kompetencji. Drugim czynnikiem zwigzanym z jej rozwojem s3 pozytywne emocje,
towarzyszace podejmowanym aktywnos$ciom poznawczym, ktore odgrywaja wzmacniajaca rolg
dla tego typu czynnosci. Ksztattowanie si¢ PP jest zwigzane z aktywnos$cig wlasng jednostki,
ktora pozwala na szerokie eksplorowanie otaczajagcej rzeczywistosci. Na podstawie
wymienionych zatozeh mozna poszukiwa¢ zmiennych psychologicznych, ktore sg predyktorami
potrzeby poznania. Autorka, po przeanalizowaniu literatury psychologicznej, wybrata czynniki
wewnetrzne, moggce warunkowac te zmienng, takie jak: cechy temperamentalne (zwigzane z
aktywnos$cig wilasng, jak 1 przezywaniem emocji) oraz inteligencj¢ emocjonalng (dotyczaca
zarzadzania emocjami, towarzyszacymi réwniez procesom poznawczym). Ponadto zwrdcono
uwage na czynniki $rodowiskowe, tj. retrospektywnie spostrzegane postawy rodzicielskie
(majace znaczenie dla ksztaltowania postaw, wartosci 1 motywacji jednostki, rowniez w sferze
aktywnos$ci poznawczej). Wszystkie trzy wybrane zmienne, z uwagi na ich pierwotny charakter

wzgledem potrzeby poznania oraz jej specyfike, mozna traktowac jako jej predyktory.

2.1. Temperament

Wigkszos$¢ teorii temperamentu ujmuje go jako zbior cech (Strelau, 2001). Zajmujac si¢
problematyka temperamentu, podejmuje si¢ zazwyczaj proby wyodrebnienia i opisania ré6znych
wiasciwos$ci zachowania oraz ich struktury. Struktura temperamentu to stale relacje zachodzace
miedzy cechami. Relacje te odzwierciedlajg funkcjonalne powigzanie cech (Zawadzki, Strelau,
1997). Analizy struktury dotycza weryfikacji roli, jaka peilni okreslony zestaw cech
temperamentu w procesie adaptacji jednostki do Srodowiska (Jankowski, Zajenkowski, 2009).
Temperament stanowi podstawowa biologiczng baze dla zachowania ludzkiego. Warunkuje przy
tym zapotrzebowanie jednostki na stymulacj¢ oraz jej przetwarzanie, co przekltada si¢ na sposob
jej dziatania.
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2.1.1. Pojecie temperamentu

Problematyka temperamentu jest jedng z najstarszych w psychologii i podejmowana byta
juz w czasach starozytnych. Najpopularniejsza koncepcja temperamentu jest typologia
Hipokratesa-Galena. Hipokrates (IV w. p.n.e.) wyodrebnit jako pierwszy cztery humory czy tez
soki organizmu: flegme, krew oraz z61¢ czarng i1 z6itg. Uczony uwazal, ze stan organizmu zalezy
od proporcji czterech wymienionych sokow. Galen natomiast stworzyt pierwsza koncepcje
temperamentu, odnoszac proporcje wyodrebnionych przez Hipokratesa sokow bezposrednio do
zachowania czlowieka. Galen wyr6znit cztery glowne temperamenty: sangwinik (krew),
choleryk (z61¢), melancholik (czarna z6i¢) oraz flegmatyk (flegma). Wymienione typy
temperamentu zalezg od przewagi poszczegdlnych sokow w organizmie (Strelau, 2000).

Istnieje wiele definicji temperamentu, ktore akcentujg rozne aspekty funkcjonowania
czlowieka.

Zdaniem Allporta (1937) temperament jest psychobiologicznym skladnikiem
osobowosci, ujawniajgcym si¢ w dziecinstwie 1 odnoszacym si¢ do zachowan emocjonalnych.
Zdaniem badacza na nim buduje si¢ osobowos$¢ jednostki. Definicja Allporta (1937, s. 54) moéwi
zatem, 1z temperament odnosi si¢ do zjawisk charakteryzujgcych emocjonalng nature jednostki,
takich jak podatnos¢ na wzbudzenie emocjonalne, charakterystyczna dla niej sila i szybkos¢
reakcji, dominujgcy nastroj, lqcznie z jego specyficzng zmiennosciq i intensywnosciq, ktore to
zjawiska zalezne sq od wyposazenia konstytucjonalnego i, co za tym idzie, sq¢ w przewazajgcej
mierze dziedziczne.

Wedlug Busa i Plomina (1984, s. 84) temperament to obecne od wczesnego dziecinstwa
odziedziczone cechy osobowosci. Autorzy twierdzg, ze cecha temperamentalna jest obecna
przynajmniej od drugiego roku zycia. Ponadto roznice indywidualne w jej obrebie zalezg przede
wszystkim od czynnika genetycznego (Goldsmith 1 in., 1987). Bus 1 Plomin (1984) wyr6zniaja
trzy cechy temperamentu: emocjonalno$¢, aktywnos$¢ i towarzyskos¢.

Rézni badacze czesto siggaja w swoich definicjach temperamentu do orientacji
biologicznej, poniewaz wigkszo§¢ z nich zaklada jego biologiczne podloze oraz to, iz jest
dziedziczony (Strelau, 2000). Rosyjscy badacze Tieptow i Niebylicyn (Tieptow, 1985, za:
Strelau, 2000), nawiazujac do teorii Pawlowa, wyodrebnili cechy uktadu nerwowego. Sila
ukladu nerwowego to wedlug nich dwubiegunowa cecha, gdzie na jednym koncu kontinuum
znajduje si¢ wrazliwos$¢, a na drugim wydolnos$¢. Wyr6znili takze labilnos¢, przejawiajaca si¢ w
szybkosci zarowno wzbudzania, jak i1 zanikania procesOw nerwowych oraz dynamiczno$¢
procesow nerwowych, lezaca u podstaw latwosci 1 szybkosci wytwarzania odruchow

warunkowych.
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Rothbart i Bates (2006, s. 100) definiuja temperament jako oparty na konstytucjonalnych
roznicach indywidualnych w reaktywnosci i samoregulacji w zakresie afektu, aktywnosci i uwagi.
Podobnie zauwazaja Shiner z zespotem (2012). Ich zdaniem temperament to baza dla szeroko
rozumianej emocjonalnosci czlowieka, jego aktywnosci i kontroli. Uwazaja, ze rdznice
temperamentalne majg swoje zrodto w biologii i uwydatniaja si¢ juz w dziecinstwie.

Strelau (2000, s. 693) zaproponowatl nastepujaca definicje omawianego konstruktu.
Wedhug niego Temperament odnosi si¢ do wzglednie statych cech osobowosci, wystepujgcych u
czlowieka od wczesnego dziecinstwa i majgcych swoje odpowiedniki w swiecie zwierzqt. Bedgc
pierwotnie zdeterminowany przez wrodzone mechanizmy neurobiochemiczne, temperament
podlega powolnym zmianom spowodowanym procesem dojrzewania oraz indywidualnie
specyficznym oddzialywaniem miedzy genotypem a Srodowiskiem. Przytoczona definicja
wszechstronnie ujmuje wszystkie charakterystyki temperamentu. Warto podkresli¢, iz cecha
rozumiana jako wzglednie stata, charakterystyczna dla danej jednostki, zgeneralizowana
tendencja do okreslonych zachowan, przejawiajgca si¢ w roznych sytuacjach (Strelau, 2000, s.
658) nie jest bezposrednio obserwowalna, a mozemy wnioskowa¢ o jej istnieniu na podstawie
podejmowanych przez jednostke zachowan. Ponadto cechy wykazuja zroznicowanie
migdzyosobnicze oraz wewngtrzosobniczg stato$¢ czasowg 1 sytuacyjng (Zawadzki, 2000).
Eliasz (2004, s. 53-58) podaje trzy sposoby ujmowania cechy w psychologii réznic
indywidualnych. Po pierwsze cecha moze by¢ rozumiana w jezyku obserwacji. Okresla wtedy,
jak zachowuje si¢ jednostka, czyli jest atrybutem zachowania. Drugie ujmowanie cechy to
rozumienie jako dyspozycji czy tendencji do podejmowania okreslonych zachowan. Trzecie
rozumienie oznacza cech¢ jako wewnetrzny, zlozony mechanizm zwigzany w sposob
transakcyjny z innymi mechanizmami oraz srodowiskiem. Cecha uj¢ta w taki sposob warunkuje

stalo$¢ zachowania (wzglednie staly wzorzec zachowania ujawniajacego si¢ w roéznych klasach

sytuaciji).

2.1.2. Wybrane teorie temperamentu

Badacze z duzym zainteresowaniem zajmuja si¢ tematyka temperamentu proponujac
nowe rozwigzania i twierdzenia odnoszace si¢ do tej problematyki, opracowuja narzedzia
pomiaru temperamentu oraz prowadzg wiele badan majacych na celu potwierdzenie

wysuwanych hipotez.

2.1.2.1. Teoria trzech superczynnikéw H. Eysencka
Eysenck (1970; Eysenck, Eysenck, 1985) ujmowal osobowo$¢ jako temperament i
inteligencje. Jego koncepcja osobowosci cechuje sie biologizacja, czyli jest przedstawiana jako
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teoria zorientowana biologicznie. Ma wigc tez status teorii temperamentu. Badacz wyr6znit trzy
wymiary osobowosci, stanowigce kontinuum: ekstrawersj¢ — introwersjg, neurotyczno$¢ —
zrOwnowazenie emocjonalne oraz psychotycznos¢ (Eysenck, 1947, za: Strelau, 2002).
Wyré6znione czynniki wedtug autora s niezalezne od siebie i maja natur¢ uniwersalng. Eysenck
traktowal je jako typy osobowos$ci. Wymiar ekstrawersji oraz neurotycznosci badacz odnosit do
typologii Hipokratesa-Galena. Typ choleryka to neurotyk ekstrawertyk, melancholik odpowiada
neurotykowi introwertykowi, typ flegmatyka to stabilny introwertyk, a sangwinik jest stabilnym
ekstrawertykiem (Eysenck, Eysenck, 1985). Badacz byl przekonany o biologicznym podiozu
wyodrebnionych czynnikow. Najwigcej danych empirycznych zgromadzono odnosnie do
fizjologicznych podstaw ekstrawersji, najmniej za$§ na temat biologicznego podioza
psychotycznosci. Autor opisywat zrodta ekstrawersji w kontekscie teorii hamowania, a pdzniej w
Swietle teorii aktywacji dotyczacej aktywizacji kory mézgowej (Eysenck, 1970). Wedtug niej
poziom aktywnosci introwertykéw przewyzisza poziom aktywnosci ekstrawertykow (Eysenck,
Eysenck, 1985, s. 197).

Funkcjonalne znaczenie wyodrebnionych przez Eysencka czynnikow odnosi si¢ do ich
okreslonych konfiguracji. Dzigki odpowiedniemu zestawowi cech jednostka cechuje si¢ dang

formg przystosowania (Eysenck, 1947, za: Strelau, 2002).

2.1.2.2. Interakcyjna teoria temperamentu dziecka A. Thomasa i S. Chess

Thomas i Chess (1977) koncepcje temperamentu oparli na wnioskach ze swoich badan
podhuznych prowadzonych na dzieciach. Autorzy, szukajac odpowiedzi na zagadnienia zwigzane
z zachowaniem dzieci, okreslili temperament jako styl zachowania. Na podstawie prowadzonych
obserwacji, badacze wyrdznili dziewie¢ kategorii temperamentu: aktywno$¢, rytmicznosc,
zblizanie si¢ vS wycofywanie, fatwo$¢ przystosowania, prog reagowania, sita reakcji, jakosc¢
nastroju, roztargnienie oraz zasieg uwagi 1 wytrwalo$¢. Analiza czynnikowa pozwolita
wyodrebni¢ na podstawie wymienionych kategorii trzy konstelacje temperamentalne. Autorzy
wyroznili temperament trudny, latwo rozgrzewajacy si¢ oraz temperament latwy. Ze wzgledu na
zainteresowanie badaczy zalezno$cia migdzy temperamentem a zaburzeniami zachowania,
najwigcej uwagi poswigcili temperamentowi trudnemu, ktory wedhug nich przejawia si¢ u okoto
10% populacji dzieci. Badacze podkreslaja jednak, iz nie ma bezposredniego zwiazku migdzy
zaburzeniami zachowania a temperamentem trudnym. Taka zalezno$¢ moze wystapi¢ w
przypadku niedopasowania, czyli rozbieznosci miedzy temperamentem dziecka a warunkami i
oczekiwaniami w jego $rodowisku. Wtedy bowiem zakiocony jest rozwdj i moga powstac

zaburzenia zachowania, nawet jesli dziecko cechuje si¢ temperamentem tatwym. Optymalna
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sytuacja dla rozwoju dziecka jest dobro¢ dopasowania, czyli zgodno$¢ kategorii temperamentu z
wymogami otoczenia. Wedlug autordw zaburzenia zachowania nie wystapiag wtedy nawet u
dziecka o trudnym temperamencie.

Krytyka teorii Thomasa i Chess dotyczy przede wszystkim struktury temperamentu
(wyodregbnionych przez badaczy kategorii), poniewaz badania pokazuja (Rothbart, 1989), iz jest
ona specyficzna — zaleznie od wieku jednostki, a nie uniwersalna, jak proponuja autorzy.
Ponadto ostrej krytyce zostala poddana zaproponowana przez badaczy etykieta temperament
trudny, ktory sugerowa¢ moze, iz sam temperament jest bezposrednim czynnikiem
warunkujagcym problemy wychowawcze, zdejmujac tym samym z otoczenia odpowiedzialnos¢

za wychowanie dziecka (Bates, 1980, za: Strelau, 2000).

2.1.2.3. Teoria poszukiwania doznan M. Zuckermana

Zuckerman (1979) pod wptywem koncepcji Hebba (1955) méwiacej o optymalnym
poziomie aktywacji, doszedl do wniosku, Ze istnieja roznice indywidualne w zakresie
optymalnego poziomu stymulacji. Wyodrebniong ceche, wyrazajaca si¢ w tendencji do unikania
lub poszukiwania stymulacji, autor nazywa poszukiwaniem doznan i definiuje ja nastepujaco: to
cecha zdefiniowana przez poszukiwanie zroznicowanych, nowych, ztozonych i intensywnych
wrazen i dosSwiadczen oraz gotowos¢ do podejmowania ryzyka fizycznego, spotecznego,
prawnego i finansowego w celu dostarczenia sobie tego typu doswiadczen (Zuckerman, 1994, s.
27). Wedlug badacza to nie warto$¢ fizyczna bodzcow jest zrodtem stymulacji, a ich znaczenie,
ktore jest uwarunkowane doswiadczeniem jednostki. Zuckerman (1979) wyréznit cztery
wymiary cechy poszukiwania doznan: poszukiwanie przygod i grozy, poszukiwanie przezyc,
rozhamowanie oraz podatno$¢ na nude.

Autor uwaza, iz na wystepowanie poszukiwania doznan majg wplyw zaré6wno czynniki
sytuacyjne, jak i konstytucjonalne (zwiazane z reaktywnoscig OUN, decydujace o wzglednie
statych réznicach w zapotrzebowaniu na stymulacje). Badacz podkresla tez wptyw czynnika
dziedzicznego na powstawanie rdznic indywidualnych w poszukiwaniu doznan. Zuckerman nie
uwzglednia jednak w swojej teorii roli srodowiska czy kontekstu spolecznego w wyjasnianiu

genezy poszukiwania doznan, co spotkalo sie z krytyka badaczy (Strelau, 2000).

2.1.2.4. Rozwojowa teoria temperamentu M. K. Rothbart i D. Derryberry'ego
Autorzy teorii rozwojowej traktuja temperament jako biologicznie uwarunkowane,

dziedziczne 1 ksztaltujagce si¢ pod wplywem dojrzewania oraz doswiadczenia, rdznice
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indywidualne w samoregulacji i reaktywnosci (Rothbart, Derryberry, 1981). Reaktywnos¢
dotyczy pobudliwosci fizjologicznej, ale i behawioralnej. Przejawia si¢ w progu wrazliwosci,
sile reakcji, czasie latencji, w sferze zaro6wno neurohormonalnej i autonomicznej, jak i
somatycznej oraz poznawczej. Samoregulacja natomiast to procesy modyfikujace reaktywnosc.
Sa to: uwaga, atak, dazenie, samouspakajanie, unikanie oraz powstrzymywanie si¢ od reakcji.
Procesy te podwyzszaja lub obnizaja reaktywnos¢. Zdaniem autoréw obie cechy (samoregulacja
i reaktywno$¢) pozostaja w statej interakcji, a wraz z wiekiem samoregulacja ma coraz wigkszy
wplyw na reaktywno$¢, poniewaz z rozwojem procesdOw poznawczych zwieksza si¢ kontrola
samoregulacji. Badacze uwazaja, iz z uwagi na dojrzewanie 1 zachodzace zmiany w
osrodkowym ukladzie nerwowym, mechanizmy fizjologiczne temperamentu sg specyficzne
rozwojowo. Cechy temperamentu mozna obserwowaé w roznych sferach: motorycznej,
emocjonalnej oraz w procesach uwagi. Badacze (Rothbart, Derryberry, 1988, za: Strelau, 2000)
uwazaja, ze w toku rozwoju organizmu zachodzg zmiany w osrodkowym uktadzie nerwowym,
co przektada si¢ na rozwojow3g specyficznos$¢ temperamentalnych mechanizmow biologicznych.
Rothbart 1 Derryberry w swojej teorii biorg pod uwage dynamiczny charakter interakcji
czynnikow biologicznych oraz zachowania. Podkreslajg tym samym rozwojowe uwarunkowanie
zmian w temperamencie. Rozwojowa teoria temperamentu jest jednak krytykowana gltoéwnie z
uwagi na szeroki zasieg samoregulacji i reaktywnosci, ktore wedhug autorow dotyczg wszystkich
procesOw nerwowych oraz behawioralnych. Trudno zatem odr6zni¢ cechy temperamentu od

pozostatych charakterystyk (Strelau, 2000).

2.1.2.5. Transakcyjny Model Temperamentu A. Eliasza

W Transakcyjnym Modelu Temperamentu (TMT) uwzgledniono wzajemne relacje
miedzy: temperamentem, srodowiskiem oraz cechami osobowos$ci. Wymienione oddziatywania
maja wplyw na calo$¢ systemu regulacji stymulacji, ale rOwniez stan tej catosci przeklada sie na
poszczegblne elementy, jak 1 zwigzki miedzy nimi. W modelu zostaly podkreslone
wielokierunkowe zalezno$ci przyczynowe (Eliasz, 1981). Istota TMT jest wigc to, ze z jednej
strony temperament, cechy osobowos$ci oraz wilasciwosci $rodowiska wplywaja na siebie
nawzajem regulujac poziom stymulacji i powodujac konkretne zachowania jednostki, ale
réwniez regulacja stymulacji 1 dzialanie osoby wplywa na temperament, osobowos$¢ i
srodowisko (Strelau, 2011). Wedhug Eliasza (1990, s. 294) temperament to zbior mechanizmow
regulacji stymulacji, ktore determinujq dynamike zachowania w obrebie klas sytuacji Wwe
wzglednie staly sposob. Zespoly tych mechanizmow tworzg miedzy innymi reaktywnos¢ i

aktywnos¢, ktore dotyczq intensywnosci zachowan w roznych klasach sytuacji. Autor thumaczy,
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ze wspomniana dynamika zachowania odnosi si¢ do jego formalnych cech (do aspektow
czasowych 1 energetycznych). Dla badacza podstawowymi wymiarami temperamentu s3
reaktywno$¢ oraz aktywno$¢ (Eliasz, 2004). Pierwsza z wymienionych cech definiowana jest
jako zbiér mechanizmoéw odpowiedzialnych za regulacje stymulacji i wyznaczajacych tym
samym dynamike zachowan reaktywnych. Reaktywno$¢ decyduje o potrzebie stymulacji —
wyznacza jej poziom, jak i zakres optimum, bedacy celem regulacji. Aktywnos$é, czyli zbior
mechanizméw regulujacych stymulacjg, wyznacza z kolei dynamike celowych zachowan.
Aktywno$¢ warunkuje poziom stymulacji, jakiej dostarcza sobie jednostka (Eliasz, 1981, 2004).

Eliasz (1981) wprowadzit do swojej koncepcji pojecie standardu regulacji stymulacji
(aktywacji), ktore koresponduje z zaproponowanym przez Hebba (1955) optymalnym poziomem
aktywacji. Autor przekonuje, ze optimum aktywacji i stymulacji odpowiadajg pasma, a nie
punkty na kontinuach aktywacji i stymulacji (Eliasz, 1981, s. 46). Dzieje si¢ tak poniewaz osoba
nie moze okresli¢ za kazdym razem punktu, w ktorym osiggnie optimum pobudzenia. Istotne jest
zatem utrzymanie takiego poziomu aktywacji, by znajdowalo si¢ mniej wigcej w Srodku
wspomnianego pasma. Bedzie to sprzyja¢ radzeniu sobie w sytuacjach o roéznych stopniu
trudnosci. Ponadto Eliasz zaproponowal w swoim modelu nowg zmienng temperamentalng —
mechanizm fizjologiczny reaktywnosci, czyli wielkos¢ reakcji w stosunku do sity bodzca. Autor
uwaza, ze optimum stymulacji korespondujgce z optimum aktywacji jest rozne, odpowiednio do
roznic w zakresie fizjologicznych mechanizmow reaktywnosci (Eliasz, 1981, s. 55). Wazny dla
regulacji poziomu stymulacji jest zatem poziom reaktywnosci jednostki. Badacz charakteryzuje
osoby wysoko reaktywne jako cechujace si¢ malg wydolnoscig, a duzg wrazliwoscig, czyli
potrzebujace mniej stymulacji, by osiggngé optimum pobudzenia. Dla 0s6b nisko reaktywnych
(o niskiej wrazliwos$ci 1 wysokiej wydolno$ci) wspomniane wczes$niej pasmo bedzie szersze, a co
za tym idzie fatwiej im znalez¢ swoje optimum aktywacji, poniewaz maja wigksze zdolnosci
adaptacyjne pod katem regulacji stymulacji.

W TMT wyr6znione elementy catosci uktadu wpltywaja na siebie wzajemnie.
Temperament (glownie mechanizm fizjologiczny ksztattujacy reaktywnos¢) moze mie¢ wpltyw
na formowanie si¢ okreslonych cech osobowosci. Zaleznie od zapotrzebowania na stymulacje
rozwijaé si¢ moze agresja czy réznorodne mechanizmy obronne. Srodowisko dostarczajace
nieadekwatnej stymulacji w stosunku do mozliwosci temepramentalnych jednostki, moze
wplywac na zmiany w jego zakresie (Eliasz, 1990).
2.1.2.6. Regulacyjna Teoria Temperamentu J. Strelaua

Regulacyjna Teoria Temperamentu (RTT) Strelaua (2000) zaklada, iz cechy

temperamentu dotycza formalnych cech zachowania, a nie jego treSci odpowiadajacej innym
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strukturom osobowos$ci. Formalna charakterystyka zachowania wyraza si¢ w dwoch aspektach:
energetycznym oraz czasowym i to one wyznaczaja strukture temperamentu (tabela 1).
Energetyczny poziom zachowania to wszystkie te cechy, ktore sq wyznaczane roznicami
indywidualnymi w mechanizmach fizjologicznych odpowiedzialnych za poziom energetyczny
organizmu, tj. za nagromadzenie (kumulowanie), jak i rozladowanie (wyzwolenie)
zmagazynowanej energii (Strelau, 1974, s. 11). Cechy skladajace si¢ na energetyczny poziom
zachowania to reaktywno$¢ emocjonalna, wrazliwo$¢ sensoryczna, wytrzymato$¢ oraz
aktywno$¢. Charakterystykag czasowa zachowania wedlug autora jest zespdl cech,
charakteryzujgcych przebieg reakcji w czasie (Strelau, 1974, s. 20). Wspomniane cechy to
zwawo$C¢ oraz perseweratywnos¢ 1 sg one zwigzane elastycznoscig mechanizmu fizjologicznego,
jak 1 z labilnoscig pobudzenia (Zawadzki, 2002). Badacze dodali do czasowego poziomu

réwniez rytmicznos¢ (Cyniak-Cieciura, Zawadzki, Strelau, 2016).

Tabela 1
Cechy wyroznione w Regulacyjnej Teorii Temperamentu (Cyniak-Cieciura i in., 2016;

opracowanie wlasne)

FORMALNA CHARAKTERYSTYKA ZACHOWANIA

Energetyczny poziom zachowania Czasowy poziom zachowania
reaktywno$¢ emocjonalna Perseweratywnos$¢

wrazliwo$¢ sensoryczna Zwawos¢

wytrzymatos¢ rytmiczno$¢

aktywnos$¢

Autorzy (Cyniak-Cieciura i in., 2016; Strelau, Zawadzki, 1993; Zawadzki, Strelau, 1997)
scharakteryzowali wyodrebnione cechy oraz prowadzili badania majace na celu wykazanie
zwigzkoé6w miedzy nimi.

Wytrzymato$¢ dotyczy tendencji do adekwatnego reagowania w sytuacji wymagajacej
aktywnosci o charakterze dlugotrwalym lub wysoko stymulujagcym i wyraza si¢ w odpornosci na
zmeczenie oraz dystraktory. Odporno$¢ na zmegczenie to zdolno$¢ do adekwatnych reakcji w
sytuacji dotyczacej dlugotrwatego dziatania lub aktywnos$ci silnie stymulujacej, natomiast
odporno$¢ na dystraktory jest zdolnoscig adekwatnej reakcji w odpowiedzi na silng stymulacje
zewnetrzng, np. hatas, temperatura czy bol. Kolejng cecha energetycznego poziomu zachowania

jest wrazliwo$¢ sensoryczna — czyli zdolno$¢ do reagowania nawet na bodzce zmyslowe o
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bardzo malej warto$ci stymulacyjnej. Reaktywno$¢ emocjonalna z kolei to tendencja do
intensywnych reakcji na bodziec wywolujacy emocje, przejawiajaca si¢ we wrazliwosci
emocjonalnej (czyli latwosci, z jakg wzbudzane s3 emocje w sytuacji matej stymulacji) i
odpornosci emocjonalnej (dotyczacej intensywnosci emocjonalnych reakcji w odpowiedzi na
silng stymulacj¢). Wysoka reaktywno$¢ emocjonalna wyraza si¢ w wysokiej wrazliwosci i
niskiej odpornosci emocjonalnej. Aktywno$¢ natomiast jest zdolno$cia do podejmowania
zachowania o wysokiej wartosci stymulacyjnej (dziatanie, ktére samo w sobie jest stymulujace,
np. z uwagi na intensywnos$¢ czynnosci) lub zachowania, ktore dostarcza stymulacji zewnetrzne;.

Wsrod wyrdznionych cech znajduje si¢ tez perseweratywnos$¢, przejawiajgca si¢ w
tendencji do kontynuowania oraz powtarzania zachowania nawet po zaprzestaniu dziatania
bodZca wywolujacego to zachowanie. Zwawo$¢ dotyczy z kolei szybkosci reagowania,
utrzymywania wysokiego tempa podjetej aktywnos$ci oraz fatwosci zmiany jednego zachowania
w inne. Rytmiczno$¢ jest tendencjg do réwnomiernego sposobu podejmowania aktywnos$ci
zwigzanych ze snem 1 czuwaniem.

Badania wykazaly istnienie zwigzkow migdzy cechami energetycznego poziomu
zachowania. Wytrzymalo$¢ koreluje ujemnie z reaktywnoscig emocjonalng oraz dodatnio z
aktywnoscig. Istnieje ponadto negatywny zwigzek reaktywnos$ci emocjonalnej z aktywnoscia.
Wrazliwo$¢ sensoryczna natomiast jest cechg niezalezng od pozostatych. Analizy wskazujg tez,
ze istnieje ujemny zwigzek migdzy perseweratywnoscig i zwawoscig. Perseweratywnos$é
natomiast koreluje dodatnio z reaktywnos$cig emocjonalng, a ujemnie z wytrzymaltoscia.
Zwawos$é z kolei jest pozytywnie zwiazana z wytrzymaloécia, a negatywnie z reaktywnoscia
emocjonalng (Zawadzki, Strelau, 1997; Zawadzki, 2002).

Autorzy koncepcji przyjmuja, ze cechy temperamentu sg uwarunkowane konfiguracja
systemow nerwowych 1 hormonalnych, ktére pozostaja odpowiedzialne za regulacje
energetycznych i czasowych aspektow zachowania. Wspomniana konfiguracja systemow jest
specyficzna dla danej jednostki 1 zostala nazwana indywidualnos$ciag neurohormonalng (Strelau,
2000).

Strelau (2006) w swojej teorii postuluje znaczenie wzajemnych zwigzkéw miedzy
wyodrebnionymi cechami. Zdaniem autora ich konfiguracje tworzg struktury. W Regulacyjnej
Teorii Temperamentu Strelau wskazuje w sposob szczegdlny na zharmonizowanie cech oraz
przetwarzanie stymulacji jako dwa wazne aspekty struktury temperamentu, ktdre spehniaja

funkcje adaptacji cztowieka do srodowiska.
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2.1.3. Biologiczne i srodowiskowe podloZe temperamentu

Wielu autorow twierdzi, ze czynnikami, ktore majg najwigkszy wptyw na ksztaltowanie
si¢ temperamentu s3 uwarunkowania biologiczne, minimalizujac lub pomijajagc znaczenie
czynnikow $Srodowiskowych (Buss, Plomin, 1984). Eliasz (1974) z kolei twierdzi, iz
bezposrednie oddziatywanie warunkéw $rodowiska na temperament jest mozliwe, ale zmiany
dotycza wtedy jedynie poszczego6lnych cech.

Rowniez Strelau (2001) przedstawia mniej radykalne stanowisko. Utrzymuje, iz czynniki
biologiczne maja dominujace znaczenie dla temperamentu, ale zaznacza, iz uwarunkowania
srodowiskowe moga go modyfikowac. Autor ttumaczy jednak, iz sSrodowisko moze wptywacé na
zmian¢ wilasciwosci mechanizmu fizjologicznego temperamentu, ktéora powoduje zmiang cech.
Jest to zatem posredni wptyw czynnikow srodowiskowych na temperament.

Biologiczne uwarunkowanie temperamentu jest zwigzane z funkcjonowaniem struktur
anatomiczno-fizjologicznych. Wtasciwosci tych struktur uwarunkowujg zachowanie, rOwniez w
zakresie jego czasowej 1 sytuacyjnej stato$ci oraz rdznic miedzyosobniczych (Zawadzki, 2002).
Zdaniem wielu badaczy temperament jest wrodzony, czyli uwarunkowany genetycznie, co
Oznacza, ze wplyw czynnikéw biologicznych jest dominujacy i1 bardziej znaczacy niz czynnikow
srodowiskowych. Ponadto temperament jest uniwersalny, czyli biologiczne uwarunkowanie cech
jest obecne w kazdej populacji. Cechy temperamentu sg stabilne czasowo dzigki mechanizmowi
fizjologicznemu. Aby ten mechanizm zmieni¢, musi on podlega¢ dlugim lub bardzo silnym
oddziatywaniom zewn¢trznym, czyli oddziatywaniom srodowiska (Zawadzki, Strelau, 1997).

Rozwazajac znaczenie §rodowiska w ksztaltowaniu si¢ temperamentu, nalezy zwrocic
uwage przede wszystkim na jego wartos¢ stymulacyjng, tj. bodzce zwigzane ze stawianiem
osobie wymagan adaptacyjnych i powodujacych jej wewngtrzne pobudzenie (Zawadzki, 2002).
Bodzce maja charakter fizyczny, jak i psychologiczny. Moga prowadzi¢ do koniecznosci
readaptacji jednostki, czyli przybiera¢ forme¢ stresora Srodowiskowego (Strelau, 1985), by¢
bardziej lub mniej intensywne, trwa¢ dlugo lub krotko (Eliasz, 1981). Warto$¢ stymulacyjna
srodowiska jednostki zalezy od czasowej i energetycznej charakterystyki otoczenia i powoduje
pobudzenie o pewnym stopniu intensywno$ci i przebiegu w czasie. W odniesieniu do
zapotrzebowania jednostki na stymulacjg, warto$¢ stymulacyjna otoczenia moze by¢ optymalna
lub nieoptymalna, co skutkuje adekwatnym lub nieadekwatnym pobudzeniem w stosunku do
mozliwosci 1 potrzeb osoby. Nieoptymalna warto$¢ stymulacyjna srodowiska moze powodowaé
zmiang cech temperamentu.

Czynniki $rodowiskowe, mogace mie¢ znaczenie w modyfikacji temperamentu mozna

podzieli¢ na przyrodnicze (np. ekstremalna temperatura, katastrofy ekologiczne naturalne oraz
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spowodowane przez czlowieka), demograficzne (np. gestos¢ zaludnienia), spoteczno-
ekonomiczne (np. bezpieczenstwo socjalne, wojny) i kulturowe, zwigzane m.in. z przemianami
kulturowymi (Eliasz, 1981; Nowicka, 2000).

Srodowisko ma tym wicksza warto$é stymulacyjna, im stawia jednostce wyzsze
wymagania adaptacyjne, stwarza dla niej warunki zagrozenia lub w mniejszym stopniu
zaspokaja potrzeby. Ponadto bardziej stymulujace jest wystepowanie wielu czynnikdw w sposob

dhlugotrwaty (Zawadzki, 2002).

2.1.4. Funkcjonalne znaczenie cech temperamentu

Funkcja temperamentu zalezy od tego, czy w okreslonych warunkach mozliwe jest, by
efektywnie regulowa¢ stymulacje (Zawadzki, 2002). Jesli cztowiek ma mozliwos$¢ optymalne;
regulacji, to wybiera sytuacje czy formy aktywno$ci adekwatnie do wilasnych mozliwosci
przetwarzania stymulacji (Strelau, 1985). W takich warunkach jednostka moze osiggnaé
najwicksza skuteczno$¢ w dziataniu, przy czym niweluje negatywne skutki psychofizjologiczne.
W sytuacji, kiedy osoba nie moze efektywnie regulowac stymulacji z uwagi na wymogi
otoczenia nieadekwatne do jej mozliwo$ci przetwarzania stymulacji, wystepuje symptom
niedostymulowania lub przestymulowania (Strelau, 2001). Utrzymywanie si¢ dlugotrwalego
niedostosowania mozliwosci regulowania stymulacji przez jednostke do warunkéw otoczenia
moze skutkowa¢ temperamentalnym ryzykiem patologicznych form zachowania, a nawet
chorobami psychosomatycznymi (Strelau, 2001; Zawadzki, 2001).

To, jak wyrazna jest rola temperamentu u dzieci wida¢ najlepiej w interakcjach
spotecznych: na poczatku z opiekunami, pdzniej z rowiesnikami w srodowisku przedszkolnym i
szkolnym. W badaniach wykazano istnienie zwigzku cech temperamentu z wyuczalnoscig i
inteligencja czy zdolno$ciami specjalnymi dziecka, a takze osiagnigciami szkolnymi (Strelau,
2001). Ponadto, wazne znaczenie ma konfiguracja cech temperamentu dziecka w kontekscie
dopasowania do nich warunkow $rodowiska, w ktorym si¢ wychowuje. Niedopasowanie
srodowiska do cech temperamentu jednostki moze prowadzi¢ do zaburzen w jej zachowaniu.

U dorostych natomiast znaczenie temperamentu przejawia si¢ w relacjach osobistych, w
zyciu zawodowym, a nawet w sposobie spedzania czasu wolnego. Rola temperamentu tez silnie
zaznacza si¢ w radzeniu sobie w sytuacjach trudnych, stresowych (Strelau, 2001). Temperament,
jako uwarunkowany czgéciowo biologicznie, jest traktowany jako moderator stresorow i
konsekwencji stresu (Strelau, 2006). W zaleznosci od rodzaju sytuacji stresowych (np. o niskiej
lub wysokiej stymulacji) osoby cechujace si¢ réznym nasileniem poszczegdlnych cech

temperamentu begda inaczej odczuwaly stres 1 jego skutki. Badania Kroemeke oraz Kwissy-
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Gajewskiej (2011) wykazaly wickszy udziat cech temperamentu w wyjasnianiu ocen
poznawczych w procesie powstawania stresu niz samego zachowania.

W Regulacyjnej Teorii Temperamentu poszczegoélne konstelacje cech majg znaczenie
przede wszystkim przystosowawcze. Wyznaczaja zatem efektywnos$¢ regulacji stymulacji przez
jednostke (Zawadzki, Strelau, 1997). Strelau (1985) twierdzi, ze zapewnianie sobie optymalne;j
stymulacji jest dla jednostki gratyfikujace i wigze si¢ z przezywaniem pozytywnych emocji.
Sprzyja tez wigkszej sprawnosci dziatania. Nieoptymalna stymulacja (niedostymulowanie lub
przestymulowanie) moze natomiast skutkowa¢ negatywnymi stanami emocjonalnymi, a co za
tym idzie, obniza¢ efektywno$¢ funkcjonowania. Z tego powodu utrzymanie optymalnego
poziomu stymulacji cztowieka jest wazne dla jej efektywnej regulacji (Eliasz, 1981; Strelau,
1985).

Cechy temperamentu moga wpltywa¢ na powstawanie poczucia winy (szczegdlnie
poczucia winy zwigzanego z lgkiem). Wspomnianemu poczuciu towarzyszg takie wlasciwosci
jak zahamowany temperament czy wysoka reaktywno$¢ emocjonalna (Zylicz, Strus, 2011).
Temperament moze sprzyja¢ ksztaltowaniu si¢ osobowos$ci depresyjnej poprzez obnizone
mozliwosci przetwarzania stymulacji. Z drugiej strony zaburzenie depresyjne moze wptywac na
zmiany cech temperamentu, np. na wzrost poziomu reaktywnosci emocjonalnej (Pragtowska,
2011). Wiasciwosci temperamentu poprzez site reakcji i prog wrazliwosci (reaktywnos$¢) oraz
aktywnos$¢ oddziatujg na nastroj i stany afektywne (Eliasz, 1981). Rola, jaka peini reaktywnos¢
ma znaczenie w wyjasnianiu afektu negatywnego. Reaktywno$¢ emocjonalna jest rowniez
negatywnie zwigzana z poczuciem zdrowia, szczegolnie u kobiet, u ktorych stwierdzono wigkszy

wplyw tej zmiennej temperamentalnej na doznania (Golinska, 2011).

2.1.5. Aktywacja, czyli optymalny poziom pobudzenia

Hebb (1955) wprowadzit do literatury termin optymalny poziom pobudzenia (aktywacji).
Pojecie to wyjasnia wydajnos$¢ reakcji w odpowiedzi na réznorodny poziom stymulacji oraz to,
ze jednostki poszukuja stymulacji lub jej unikaja w celu osiagniecia optymalnej aktywacji.
Badacz podkresla, Ze optymalny poziom pobudzenia jest zwigzany z przezywaniem
pozytywnych emocji, podczas gdy jej zbyt wysoki lub zbyt niski poziom powoduje emocje
negatywne. Tak wigc osoba dostarcza sobie stymulacji w sytuacji, gdy jest jej za mato, a jesli jest
nadmiernie pobudzona podejmuje dziatanie redukujace ten stan. Hebb twierdzi, Zze optimum
aktywacji u konkretnej osoby moze by¢ inne dla réznych typoéw zachowan. Optiumum
pobudzenia wigze si¢ z najwicksza sprawno$cig dziatania jednostki. Znaczaca cecha

temperamentalng dla utrzymania poziomu aktywacji jest reaktywno$¢, poniewaz decyduje ona o
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adekwatnym dla osoby sposobie regulacji aktywnosci w celu dostarczenia sobie optymalnej
stymulacji.

Poziomem aktywacji u jednostki zajmowal si¢ réwniez Gray (1981, za: Strelau, 1995).
Uwazal, ze istniejg roznice indywidualne pod katem poziomu pobudzenia, czyli jedne osoby
maja wyzszy jego poziom, a inne nizszy. Gray okreslit ceche, ktéra ma wpltyw na te rdéznice w
poziomie aktywacji, jako aktywowalnos¢. Badacz przeanalizowal zwigzki miedzy ta
wlasciwoscia a sila uktadu nerwowego 1 doszedt do wniosku, ze wysoka aktywowalnos$¢
odpowiada stabemu typowi uktadowi nerwowemu (bodZzce wywotuja u jednostki wysoka

aktywacje), natomiast niska aktywowalnos$¢ koresponduje z silnym typem uktadu nerwowego.

2.1.6. Temperament a osobowos¢

Temperament traktowany jest jako cze$¢ sktadowa osobowosci, tak jak motywacja,
zdolnoséci czy postawy (Buss, Plomin, 1984; Strelau, 1982). Dotyczy on jednak przede
wszystkim cech o podlozu biologicznym. W zwiazku z tym, ze temperament jest uwarunkowany
w glownej mierze genetycznie, osobowos$¢ rowniez jest rozpatrywana pod katem dziatania
czynnikow biologicznych w interakcji z uwarunkowaniami $rodowiskowymi. Cechy
temperamentalne — pierwotne wzgledem osobowosciowych — majg wptyw na ksztaltowanie si¢ u
cztowieka konkretnych struktur o charakterze poznawczym, jak i czynno$ciowym. Oczywiscie
obok uwarunkowan temperamentalnych, duze znaczenie dla formowania si¢ tych struktur ma
oddziatywanie srodowiska (Strelau, 1990; 1995).

Strelau (2001) uwaza, ze temperament ma wptyw na ksztaltowanie si¢ osobowosci, a na
jego podstawie mozna wnioskowac o pozniejszych cechach osobowosci. W zaleznos$ci od typu
temperamentu jednostki, $rodowisko moze nabiera¢ dla niej innej wartosci. Czynniki
srodowiskowe moga mie¢ roézng trwalo$¢, wielkos¢ oraz sile. W wyniku ich oddzialywania
ksztattuja si¢ okreslone cechy osobowos$ci. Oznacza to, ze w tych samych warunkach rézne
osoby beda zachowywaty si¢ inaczej, a roéznice te sg widoczne juz u matych dzieci (Ku$pit,
2010). Formy zachowania przejawiane przez jednostke oddziatujg tez na otoczenie i majg wptyw
na zachowania innych ludzi w stosunku do niej (Strelau, 1982). Temperament dziecka prowokuje
rodzica do okreslonych zachowan wobec niego. Postgpowanie opiekuna (oddziatywania
wychowawcze, postawy) maja istotne znaczenie dla ksztaltowania si¢ cech osobowosci
(Matczak, 2004b; Strelau, 2001).

Temperament moze sprzyja¢ lub utrudnia¢ formowanie si¢ konkretnych cech
osobowosci. Jest to zwigzane z wyborem sytuacji, bodzcow czy dziatan, ktére sa adekwatne pod
katem ich warto$ci stymulacyjnej dla cztowieka (Strelau, 1990). Zdarza si¢, ze oddziatywania
srodowiskowe nie sg zgodne z potrzebami oraz mozliwosciami temperamentalnymi jednostki.
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Eliasz (1992) okre$la to zjawisko mianem ‘amania naturalnego rozwoju. Strelau (1985)
podkresla, ze oddzialywania otoczenia wplywajace zard6wno na cechy temperamentu, a w
zwigzku z tym na osobowos$¢, maja przede wszystkim charakter formalny, np. generowanie
napi¢¢ emocjonalnych, nadmierna stymulacja lub niedostymulowanie, agresja czy zagrozenie.
Podsumowujac, czynniki $rodowiskowe 1 dostosowanie Iub niedostosowanie ich do
temperamentu dziecka, majg znaczacy wptyw na ksztaltowanie si¢ osobowosci.

Istnieje szereg badan dotyczacych zwigzkdéw cech temperamentu z cechami osobowosci
(gtownie Wielkiej Piatki). Otrzymane wyniki dowodza pozytywnych korelacji migdzy
dazeniem/unikaniem a ekstrawersja (Prior, 1992), ksztaltowania si¢ emocjonalnosci oraz
sumiennos$ci na bazie wytrwato$ci 1 nastroju, a ekstrawersji oraz ugodowosci na podstawie
aktywnosci (Hagekull, 1994).

Za najwazniejsze wlasciwosci temperamentu, ktoére odrozniajg go od osobowosci uznaje
si¢: (1) jego podloze biologiczne; (2) to, ze cechy temperamentalne mozna obserwowaé w
najwczesniejszym okresie zycia dziecka oraz (3) odniesienie do formalnego aspektu zachowania,

a nie tresciowego (Kagan, Snidman, 1991, za: Wontorczyk, Brudnik, 2013; Strelau, 2006).

2.1.7. Temperament a potrzeba poznania

Podejmowanie aktywnos$ci o charakterze intelektualnym, bedace wyrazem potrzeby
poznania, wigze si¢ z dostarczaniem jednostce stymulacji. W zaleznosci od cech temperamentu,
osoba przejawia rdzng potrzebe stymulacji i inne mozliwosci jej przetwarzania. Osoby o
wysokiej potrzebie poznania poprzez zachowania zwigzane z pracg intelektualng regulujg swoj
poziom pobudzenia. Aktywnos$ci poznawcze mogg dostarcza¢ roznej wartosci stymulacyjnej dla
jednostki (jest bowiem wiele rodzajow takich aktywnosci). Jednostki o szerokim zakresie
optymalnej dla nich stymulacji moga podejmowaé¢ duzo roéznych aktywnosci — w tym o
charakterze intelektualnym (Zawadzki, Strelau, 1997). Dodatkowo, nalezy wspomnie¢ o tym, ze
potrzeba poznania ksztaltuje si¢ dzieki aktywnosci wlasnej czlowieka. Ta aktywnos$¢ jest
zdeterminowana podfozem temperamentalnym (Mendecka, 2012). Zarowno PP jak i aktywnosc¢
wlasna wigze si¢ z wykorzystywaniem mozliwosci, jakie jednostka posiada w zakresie
eksploracji otaczajacej rzeczywistosci (Strelau, 2000; Zawadzki, Strelau, 1997). Ponadto
angazowanie si¢ w dziatania o charakterze intelektualnym niejednokrotnie wigze si¢ z porazkami
oraz negatywnymi emocjami. Temperament warunkuje zaréwno zdolno$ci radzenia sobie, jak

réwniez umiejetnos¢ dlugotrwalej pracy mimo zmeczenia i negatywnego afektu (Tokarz, 1985).
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2.1.8. Podsumowanie

Temperament posiada podloze fizjologiczne. Odnosi si¢ do cech zachowania, stad tez jest
sktadnikiem osobowosci. Jest konstruktem psychologicznym, ktéry zachowuje wzgledng statosé
w ciggu zycia jednostki, czyli zmiany zachodzace w cechach sg istotnie powolniejsze niz inne
charakterystyki zachowania. Temperament ma biologiczng genez¢ (w réznych koncepcjach
przyjmuje si¢ rozne mechanizmy biochemiczne i fizjologiczne bedace podlozem tego
konstruktu). Cechy temperamentalne sg obecne juz we wczesnym niemowlectwie (jako
podstawowe emocje 1 motoryka) oraz wystepuja w $wiecie zwierzat (Strelau, 2000). Autorzy
traktuja temperament przede wszystkim w odniesieniu do struktury cech. Funkcjonowanie
czlowieka to wynik posiadania okreslonych cech temperamentalnych oraz ich konfiguracji
(Zawadzki, Strelau, 1997). Okreslona struktura temperamentu decyduje bowiem o
zapotrzebowaniu na stymulacje oraz o jej przetwarzaniu przez czlowieka, co przeklada si¢ na

jego zachowanie.

2.2. Inteligencja emocjonalna

Wprowadzeniu pojecia inteligencji emocjonalnej (IE) do literatury towarzyszyty gtdéwnie
hasta zwigzane z jej znaczeniem dla osiggniecia sukcesu. Zainteresowali si¢ nig zaréwno
praktycy, jak i badacze, majac duze oczekiwania odnosnie do jej natury i roli, jakg petni z zyciu
cztowieka. Badania ostatnich lat przyczynily si¢ do rozwoju wiedzy na temat inteligencji
emocjonalnej, ostudzajac nieco entuzjazm zwigzany z jej kluczowym znaczeniem dla osiggniec.
Niemniej, inteligencja emocjonalna stala si¢ niezwykle popularna i przypisuje si¢ jej wazng role
w r6znych obszarach funkcjonowania czlowieka, a takze coraz czesciej organizuje si¢ szkolenia
z zakresu rozwijania zdolno$ci emocjonalnych. Niewatpliwie istnieja korzysci plynace z

wyodrebnienia tego pojecia.

2.2.1. Koncepcje inteligencji emocjonalnej

Autorzy nie sg zgodni co do natury inteligencji emocjonalnej. Bywa ona ujmowana przez
jednych autordw jako zbidr cech osobowosci, natomiast przez innych jako zbior zdolnosci
poznawczych. W zwiazku z tym opisywane s3 dwa rodzaje modeli inteligencji emocjonalne;:
modele mieszane (Bar-On, 1997; Goleman, 1997) oraz model zdolnosciowy (Salovey, Mayer,
1990; Mayer, Salovey, 1999).

W modelu zdolnosciowym akcent polozony jest na aspekt poznawczy inteligencji
emocjonalnej. Badacze nie zmieniaja znaczenia pojecia inteligencji i emocji. W modelach
mieszanych natomiast, np. u Golemana (1997), bardziej podkresla si¢ warstwe emocjonalno-
spoteczng inteligencji emocjonalnej. Autorzy modelu zdolno$ciowego ujmujac IE jako
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sprawnos¢ 1 wlaczajac w jej zakres wilasciwosci intelektualne, uzasadniaja tym samym
nazywanie jej inteligencja. Koncepcje IE w modelach mieszanych wychodzg za$ poza pojecia
inteligencji oraz emocji, wlaczajac w jej zakres dyspozycje osobowosciowe i motywacyjne
(Brackett, Rivers, Shiffman, Lerner, Salovey, 2006; Brackett, Salovey, 2008).

We wszystkich koncepcjach inteligencji emocjonalnej podkre§la si¢ jej pozytywny
wpltyw zar6wno na wykorzystywanie zdolnosci poznawczych, jak i motywacje do aktywnosci,
ukierunkowanej na realizacje celow. Autorzy zgodnie zaznaczaja jej role w przestrzeni
interpersonalno-spotecznej (Strus, 2012).

Niektorzy badacze podkreslaja, ze inteligencja emocjonalna w rozumieniu kazdego ze
wspomnianych podejs¢ to w istocie dwa rézne konstrukty. Uporzadkowanie tej kwestii
zaproponowali Petrides i Furnham (2001). Autorzy zwracaja uwage, ze inteligencja definiowana w
ramach modelu zdolnosciowego warunkuje tzw. zachowania maksymalne (ang. maximal
performance), a wiec takie, ktore cztowiek ujawnia w szczegodlnie motywujacych warunkach,
podczas gdy inteligencja emocjonalna w modelach mieszanych warunkuje zachowania typowe,
ujawniane w codziennych sytuacjach (ang. typical performance). Badacze proponuja wigc
rozroznienie obu konstruktoéw i nadanie im odpowiednio nazw — inteligencja emocjonalna jako
zdolno$¢ (ang. ability emotional intelligence) i inteligencja emocjonalna jako cecha (ang. trait
emotional intelligence). Wydaje si¢, ze rozroznienie to na dobre juz przyjeto si¢ w naukowych

rozwazaniach nad inteligencja emocjonalna.

3.2.1.1. Modele mieszane

W modelach mieszanych (mixed models) inteligencja emocjonalna traktowana jest jako
cecha czy tez zespot cech osobowosci. Badacze z tego nurtu (Bar-On, 1997; Goleman, 1997)
wlaczaja w jej zakres cechy odpowiedzialne za efektywne funkcjonowanie w sytuacjach
emocjonalnych: asertywnos$¢, empatia, adaptacja do sytuacji, dostrzeganie emocji swoich oraz
cudzych, kontrola emocji, niska impulsywno$¢ czy umiejetno$¢ wplywania na emocje innych
osOb, poczucie wlasnej warto$ci, radzenie sobie ze stresem czy umiejetno$¢ motywowania si¢, a
takze optymizm (Petrides, Furnham, 2001).

IE bywa réwniez definiowana w konteks$cie poczucia emocjonalnej skutecznosci (Saarni,
1999). Akcentuje si¢ samoocen¢ jednostki 1 autopercepcje w zakresie umiejetnosci wchodzacych
w skiad inteligencji emocjonalnej. Oznacza to, iz wazniejsza staje si¢ subiektywna ocena
dotyczaca posiadania rozmaitych umiejetnosci czy kompetencji emocjonalnych niz ich
obiektywny poziom. Niska ocena wlasnych kompetencji emocjonalnych przeklada si¢ na niska

efektywnos¢ w funkcjonowaniu.
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Najpopularniejsza z koncepcji inteligencji emocjonalnej, pozostajaca przyktadem modelu
mieszanego jest ujecie Golemana (1997). Autor podaje bardzo obszerng definicje inteligencji
emocjonalnej. Traktuje ja jako takie talenty, jak zdolnos¢ motywacji i wytrwatos¢ w dgzeniu do
celu mimo niepowodzen, umiejetnos¢ panowania nad popedami i odlozenia na pozniej ich
zaspokojenia, regulowania nastroju i niepoddawania si¢ zmartwieniom uposledzajqcym zdolnosé
myslenia, wczuwania si¢ w nastroje innych o0sob i optymistycznego patrzenia w przysztosé¢
(Goleman, 1997, s. 67).

W swojej koncepcji inteligencji emocjonalnej Goleman (2007) wyr6znia kompetencje
dotyczace wlasnej osoby, czyli kompetencje osobiste (samoswiadomos$¢, samoregulacja oraz
motywacja) oraz kompetencje zwigzane z innymi, czyli kompetencje spoleczne (empatia oraz
umiejetnosci spoteczne).

Goleman (1997) w modelu inteligencji emocjonalnej dokonuje charakterystyki pieciu
najwazniejszych obszard6w emocjonalnych 1 spotecznych (nazywanych przez niego tez

kompetencjami), ktore pozostajg w Scistym zwigzku z inteligencjg emocjonalng (rysunek 1).

Koncepcja IE Golemana Koncepcja IE Bar-Ona

Rysunek 1. Modele mieszane inteligencji emocjonalnej: zestawienie koncepcji Golemana (1997)

oraz Bar-Ona (2000); opracowanie wilasne.

Autor wyrdznia jako pierwsza samoswiadomos$¢, zwigzang z adekwatng samooceng oraz
poczuciem wilasnej wartosci, umiejetnoscig obiektywnej oceny swojej sytuacji, a takze z wiedza
o wilasnych preferencjach, mozliwos$ciach czy stanach wewngtrznych. Druga wazna kompetencja

to samoregulacja dotyczaca panowania nad wlasnymi impulsami oraz stanami wewnetrznymi i
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emocjami. Samoregulacja zwigzana jest z umiejetnoscig elastycznego dostosowywania si¢ do
zmian w otoczeniu, zdolno$cig zarzadzania swoimi uczuciami, jak rowniez jest odpowiedzialna
za utrzymanie zasad uczciwosci oraz sumiennos$¢. Trzecig kompetencja wyrdzniong przez
Golemana jest motywacja jako dazenie do celu, do osiagni¢¢, bycie zaangazowanym oraz
podejmowanie inicjatywy. Autor wigcza do motywacji te zdolnosci emocjonalne, ktore prowadza
do celu i ulatwiaja jego osiggniecie. Kolejng kompetencja skladajaca si¢ na inteligencje
emocjonalng jest empatia rozumiana jako §wiadomo$¢ oraz rozumienie emocji i potrzeb drugiej
osoby. Wedtug Golemana jako empati¢ rozumie¢ nalezy takze umiejetnos¢ doskonalenia ludzi
czy nastawienie ushlugowe. Pigta kompetencja sa umiejetnosci spoteczne, czyli zdolnos¢
wplywania na inne osoby, wzbudzanie oczekiwanych reakcji u innych 0s6b czy umiejgtnosci
zespotowe. Umiejetnosci spoteczne to takze zdolno$¢ tagodzenia konfliktow, umiejetnose
wspolpracy, tworzenie wigzi, jak rOwniez przewodzenie.

Innym badaczem, ktory opisat inteligencj¢ emocjonalng w modelu mieszanym byt Bar-
On (1997). Autor ujmuje IE jako zespdt zwigzanych ze sobg kompetencji o charakterze
emocjonalnym 1 spotecznym, a takze zdolnosci oraz cech bedacych podstawg dla efektywnego
rozumienia i1 ekspresji siebie oraz rozumienia drugiego cztowieka. Podkresla tez umiejetnosci
ogolnego radzenia sobie w zyciu codziennym (2000). Wedtug niego inteligencja emocjonalna to
szereg pozapoznawczych zdolnosci, kompetencji i umiejetnosci, ktore umozliwiajq jednostce
efektywne radzenie sobie z wymaganiami i naciskami srodowiskowymi (Bar-On, 1997, s. 3).

Bar-On (2000) w zrewidowanej wersji wlasnego autorskiego modelu wymienia pigé
obszarow oraz subkomponenty, ktore zawierajag si¢ w tych obszarach i skladaja si¢ na
inteligencje emocjonalng (rys. 1). Wyrdznil: umiejetnosci intrapersonalne (samoobserwacja.
samoswiadomo$¢ emocjonalna 1 asertywno$¢), umiejetnosci interpersonalne (relacje
interpersonalne oraz empatia), zdolnosci przystosowawcze (rozwigzywanie probleméow,
elastyczno$¢ oraz ogélne testowanie rzeczywistosci), radzenie sobie ze stresem (kontrola
impulséw czy tolerancja na stres) oraz komponenty dotyczace nastroju (optymizm i poczucie
szczgscia).

Dla autora (Bar-On, 1997) duze znaczenie w modelu inteligencji emocjonalnej maja
samoswiadomos$¢, rozumienie wlasnych mozliwosci i1 zarzadzanie nimi oraz ekspresja swoich
uczu¢ 1 mys$li. Badacz ujmuje inteligencj¢ emocjonalng jako wazny czynnik posredniczacy w
radzeniu sobie ze zmianami w Zyciu osobistym, jak i zawodowym z uwagi na konieczno$¢

radzenia sobie z towarzyszacymi tym zmianom silnymi emocjami.
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2.2.1.2. Model zdolno$ciowy

W modelu zdolnosciowym (ability model) Mayera i Saloveya (1999) autorzy definiujg
inteligencje emocjonalng jako zdolnos¢ do spostrzegania emocji, dostepu do nich i takiego ich
aktywowania, by towarzyszyly mysleniu;, zdolnos¢ do rozumienia emocji i posiadanie
emocjonalnej wiedzy, ktore pozwalajq regulowacé emocje i sprzyjajg rozwojowi emocjonalnemu
oraz intelektualnemu (1999, s. 26). Inteligencja emocjonalna jest wiec zdolnos$cig umystowa,
r6zng od innych wymiaréw inteligencji (Salovey i in., 2004).

Omawiany model uzasadnia nazywanie IE inteligencjg. Wlaczone do inteligencji
emocjonalnej zdolnosci (percepcja emocji, ich ocena oraz ekspresja uczu¢, zdolnos$¢ ich
generowania w celu wspomozenia myslenia czy dziatania, a takze wiedza emocjonalna oraz
umiejetnosci regulowania emocji) mogg wspomagaé zardéwno rozwo0j emocjonalny, jak 1
intelektualny. Wedlug autorow emocje wspotbrzmia 1 wspotdziatajg z procesami poznawczymi,
ale nie dezorganizujg ich (Salovey 1 in., 2004).

Badacze poczatkowo wyrdznili trzy wymiary IE: zdolno$¢ do spostrzegania, jak i oceny
oraz ekspresji emocji, zdolnos¢ do regulacji swoich emocji 1 emocji innych 0séb oraz zdolnos¢
wykorzystywania emocji, by wspomagaty one myslenie 1 dzialanie (Salovey, Mayer, 1990).
Kilka lat p6zniej, autorzy zrewidowali swoja koncepcje 1 rozszerzyli ja do czterech wymiarow.
Jako pierwszy wymieniany jest wymiar zwigzany z percepcja emocji, ich wyrazaniem i trafnym
rozpoznawaniem uczu¢. Drugim wymiarem jest asymilacja emocji, zwigzana z wplywem uczuc
na myslenie. Kolejnym elementem modelu jest rozumienie emocji, czyli wiedza o wilasnych
emocjach. Ostatni wymiar to zarzadzanie emocjami — umiej¢tnos¢ modyfikacji wlasnych oraz
wplywanie na cudze uczucia (Mayer, Salovey 1999). Wyr6znione wymiary tworzg hierarchiczny
uklad: kolejne z wymienionych pozioméw obejmujg poprzednie i bazujg na nich. Umieszczony
na kolejnej stronie rysunek 2. przedstawia cztery wymiary wyrdznione przez badaczy. Na kazda
umiejetnos¢ z zakresu inteligencji emocjonalnej sktada si¢ grupa procesow psychicznych, ktore
zostaly przedstawione od najbardziej podstawowych (wymienione najnizej) do najbardziej
ztozonych (galezie wymienione najwyzej W ramach danej umiejetnosci).

Po przeanalizowaniu zalezno$ci pomigdzy wyrdznionymi przez badaczy elementami,
widoczne staje sie, iz rozpoznawanie, rozumienie emocji i ich nazywanie jest zwigzane z
mozliwo$cia regulowania swojego nastroju i nadawania mu pozadanego kierunku. Autorzy
zZwracaja uwage, ze samo monitorowanie wlasnych emocji nie wystarcza do regulowania stanow

emocjonalnych (Mayer, Salovey, 1999).
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Rysunek 2. Umiejetnosci sktadajace si¢ na inteligencje emocjonalng w modelu zdolno$ciowym

Mayera i Saloveya wraz z procesami psychicznymi wchodzacymi w ich skfad (za: Mayer,

Salovey, 1999).
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W modelu zdolnosciowym Mayera i Saloveya (1999) uwzgledniony zostal rowniez
aspekt rozwojowy. Wszystkie wyodrebnione przez nich zdolnosci inteligencji emocjonalnej
podlegaja rozwojowi, a nabywanie umiej¢tno$ci emocjonalnych trwa, zdaniem badaczy, cate
zycie. Badania Szczygiet 1 Jasielskiej (2008) dowiodly, iz z wiekiem ludzie staja si¢ bardziej
inteligentni emocjonalnie. Otrzymane wyniki autorki uzasadniaja przede wszystkim wigkszym
doswiadczeniem osoOb starszych w zakresie interpretacji niewerbalnych sygnalow, rozumienia i

przewidywania zachowan o charakterze emocjonalnym u innych osob.

2.2.2. Rodzaje inteligencji emocjonalnej
Badania dostarczaja danych dotyczacych réznic intraindywidualnych w obszarze
zdolnosci emocjonalnych i tym samym wskazuja, ze w zakresie inteligencji emocjonalnej

istniejg rozne jej rodzaje (Matczak, Knopp, 2013).

2.2.2.1. Poznawczy i dziataniowy typ inteligencji emocjonalnej

Badania Matczak (2006) oraz Jaworowskiej i Matczak (2008) wskazaty na istnienie
dwoch wymiaréw IE: poznawczego oraz dziataniowego. Czynnik poznawczy dotyczy zdolnosci
rozpoznawania i rozumienia emocji, ktore korespondujg z pierwszym i trzecim wymiarem IE w
koncepcji Mayera i Saloveya (1999). Wymieniane sg tu zdolnosci do dostrzegania emocji
(swoich i cudzych) oraz, co wazne, docenienie znaczenia i rozumienia uczu¢. Czynnik
dziataniowy zwigzany jest ze zdolno$ciami wykorzystywania emocji i1 regulacjg emocjonalng
(wykorzystywanie emocji w procesach myslenia oraz w dziataniu, regulacja emocjonalna czy
zdolno$¢ do wplywania na stany emocjonalne drugiej osoby) i odnosi si¢ do drugiego i
czwartego komponentu wyrdéznionego przez Mayera i Saloveya. Jak zauwaza Matczak (2006),
rozréznienie miedzy dwoma wymiarami koresponduje z rozréznieniem pomi¢dzy kompetencja
emocjonalng (czynnik dzialaniowy) oraz inteligencja emocjonalng (czynnik poznawczy).
Badania Matczak (2006) dowiodly takze, Zze oba wymiary majg inne korelaty. Czynnik
poznawczy IE jest pozytywnie zwigzany z perseweracyjnoscig oraz zdolnoscig do rozumienia
emocji, za§ wymiar dzialaniowy koreluje dodatnio ze ZzwawoS$cig i1 ekstrawersja, ujemnie
natomiast z poczuciem samotnosci i reaktywno$cia emocjonalng. Rowniez badania dotyczace
weryfikacji modelu zdolno$ciowego Mayera i Saloveya (1999; Mayer, Salovey, Caruso,
Sitarenios, 2001; O’Connor, Little, 2003) dowodza, Zze zdolnos¢ regulowania emocji jest silniej

zwigzana z motywacja i osobowoscig niz pozostate wymiary IE.
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2.2.2.2. Doswiadczeniowa i strategiczna inteligencja emocjonalna

Liczne badania (np. Brackett, Mayer, Warner, 2004b; Jaworowska, Matczak, 2005;
O’Connor, Little, 2003) dowiodty, iz zdolnosci emocjonalne znajdujace sic w modelu Mayera 1
Saloveya (1999) tworza dwie wigksze grupy zdolnosci. Jaworowska i Matczak (2005) dokonaty
na tej podstawie podziatu inteligencji emocjonalnej na dwa rodzaje. Zdolnosci sktadajace si¢ na
IE przypisane do dwoéch pierwszych wymiarow w modelu zdolno$ciowym naleza do
doswiadczeniowej inteligencji emocjonalnej, natomiast zdolno$ci z wymiaru trzeciego i
czwartego nalezg do strategicznej inteligencji emocjonalnej. Pierwsza warunkuje efektywnos$¢ w
odbieraniu, akceptowaniu, wykorzystywaniu oraz przekazywaniu informacji emocjonalnych
(czyli zdolnosci zarowno w zakresie spostrzegania oraz ekspresji emocji, jak 1 wykorzystywanie
emocji w mysleniu), druga wpltywa na sprawno$¢ metapoznawczej kontroli wymienionych
proceséOw, ich kontroli 1 regulowania (rozumienie oraz zdolno$¢ do analizy procesow
emocjonalnych i swiadoma regulacja emocjonalna). Strategiczna IE sprawuje niejako kontrolg
nad doswiadczeniowg IE z uwagi na swojg natur¢ metazdolnosci (Matczak, Knopp, 2013;
Matczak, Martowska, 2011). Zwigzki pomigdzy doswiadczeniowq 1 strategiczng IE nie sg zbyt
silne. Co wigcej, strategiczny rodzaj inteligencji emocjonalnej wiaze si¢ silniej ze zdolnosciami
poznawczymi (Brackett i in., 2004b). Badania Jaworowskiej i Matczak (2005) wykazaty
ponadto, ze w grupie kobiet przewaza typ inteligencji do$wiadczeniowej, podczas gdy u
mezczyzn prym wiedzie inteligencja strategiczna. Doswiadczeniowa IE dotyczy w wigkszym
stopniu emocji, natomiast strategiczne =zdolnosci IE blizsze s3 pojeciu inteligencji.
Wspotdziatanie obu opisanych grup zdolnosci jest istota inteligencji emocjonalnej (Matczak,

Knopp, 2013).

2.2.2.3. Intrapersonalna i interpersonalna inteligencja emocjonalna

Mowiac o inteligencji emocjonalnej nalezy zaznaczy¢, ze zdolno$ci sktadajace si¢ na nig
dotycza zaréwno Ja, jak 1 kontaktow z innymi ludZmi. Zdolno$ci odnoszace si¢ do wiasne;j
osoby sa nazywane intrapersonalnymi, podczas gdy zdolnosci wykorzystywane w relacjach z
innymi — interpersonalnymi (Bar-On, 1997; Matczak, Jaworowska, 2006; Saklofske, Austin,
Minski, 2003). Te dwie grupy zdolnosci koresponduja ze zdolnoSciami wyrdznionymi przez
Gardnera w jego koncepcji (2002). Zdolnosci intrapersonalne dotycza przede wszystkim
uswiadamiania sobie wilasnych emocji, rozumienia ich i doceniania oraz zdolnosci do ich
adekwatnej ekspresji. Zdolno$ci interpersonalne to te, odnoszace si¢ do spostrzegania emocji u
innych, rozumienia ich i szanowania, a takze wpltywania na stany emocjonalne innych osob.

Badania wykazaly stabg korelacj¢ migdzy tymi dwiema grupami zdolno$ci (Freudenthaler,
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Neubauer, 2005). Ponadto inteligencja intrapersonalna jest silniej zwigzana ujemnie z
neurotycznoscig, a interpersonalna koreluje dodatnio z ekstrawersjg (Saklofske i in., 2003).
Badania wykazaly tez roznice migdzyplciowe. Kobiety uzyskuja wyzsze wyniki w zakresie

inteligencji interpersonalnej (Matczak, Jaworowska, 2006).

2.2.3. Czynniki wplywajqce na poziom inteligencji emocjonalnej

Badacze przyjmuja, Ze inteligencja emocjonalna nie jest wrodzona (cho¢ ma pewne
biologiczne podstawy), ale ksztaltuje si¢ przede wszystkim w toku zycia cztowieka i rozwija na
bazie jego doswiadczen zyciowych (Goleman, 1997, Mayer, Salovey, 1999). Powstaje zatem
pytanie o czynniki, ktore wptywaja na jej rozwdj. Matczak (2004a) twierdzi, iz podstawa dla
rozwoju IE jest aktywno$¢ wlasna jednostki: aktywnos$¢ spoteczna oraz zadaniowa. Czynniki
determinujace te aktywnos$¢ to wiasciwosci biologiczne, w tym temperament, ale i srodowisko
(socjalizacja). Z jednej strony biologia predysponuje czlowieka do okreslonych zachowan
emocjonalnych, z drugiej za$ sposob ekspresji zachowan, jak i same sytuacje je wyzwalajace sg

zalezne przede wszystkim od czynnikéw spotecznych, srodowiskowych.

2.2.3.1. Biologiczne podstawy inteligencji emocjonalnej

Biologicznego podioza roznic indywidualnych w zakresie inteligencji emocjonalnej
upatrywa¢ mozna mi¢dzy innymi w réznym funkcjonowaniu systemu nerwowego u ludzi
(Wronka, 2008).

Na przestrzeni lat podejmowano proby wskazania w obrebie systemu nerwowego grupy
struktur mozgowych, ktore sg zaangazowane np. w ocen¢ stanow mentalnych innych jednostek
czy w spostrzeganie i analize relacji spotecznych (Stone, Baron-Cohen, Knight, 1998). Badacze
(LeDoux, 2000; Wronka, 2008) wskazuja na istotng rolg ciata migdatowatego, brzuszno-
przysrodkowej czesci plata czolowego czy goérnego zakregtu skroniowego, pehigcego istotng
funkcje w percypowaniu ekspresji mimicznej oraz og6lnie w procesach o charakterze
emocjonalno-spotecznym. Ciato migdatowate jest jedna z najwazniejszych struktur zwigzanych
z powstawaniem emocji 1 ich wyrazaniem. Jest to jeden z kluczowych komponentéw catego
systemu limbicznego, odpowiedzialnego za powstawanie rozmaitych standéw emocjonalnych
(LeDoux, 2000). Odgrywa gtdéwna role w procesie afektywnego percypowania i oceny obiektow,
w tym ludzkiej twarzy. Odpowiada za rozpoznawanie znaczenia bodzcow, za reakcje
wywolywane przez takie bodZce, rozpoznawanie ekspresji mimicznych, szczegdlnie
negatywnych (Calder i in, 1996, za: Wronka, 2008).

Inteligencja emocjonalna jest w wigkszym stopniu podatna na modyfikacje oraz mnie;j
stabilna w czasie niz inteligencja ogdlna. Dziecinstwo jednak pozostaje okresem krytycznym w
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rozwoju umiejetnosci emocjonalnych (Goleman, 1997; 2007). Badania wskazuja, ze na
biologiczne podloze inteligencji emocjonalnej mogg mie¢ wplyw takze interakcje, w ktore
wchodza dziecko i opiekun. Jest to relacja emocjonalna wptywajaca na ksztaltowanie si¢
powiagzanych z regulacja emocjonalng obszarow w mozgu, na przyklad na rozwdj kory
okotoczotowej, warunkujacej zdolno$¢ kory nowej do modulacji aktywnosci jadra
migdatowatego. W przypadku niewystarczajacych pod tym katem lub niewltasciwych relacji
dziecka z opiekunami, biologiczne (neuronalne) podloze regulacji emocji moze by¢ zaburzone
(LeDoux, Phelps, 2005).

Waznym czynnikiem wplywajagcym na mozliwo$ci rozwoju inteligencji emocjonalnej jest
temperament. Jest on wyznacznikiem przetwarzania stymulacji, plastycznosci zachowania oraz
adaptacji do sytuacji, energii podejmowanych aktywnosci, stopnia wrazliwosci zmystowej, jak i
emocjonalnej, a nawet szybkosci uczenia si¢ oraz zdolnosci koncentracji 1 wysitku (Strelau,
2001, Thomas, Chess, 1977). Uwarunkowania temperamentalne wplywaja na aktywnosc
jednostki, ale tez na jej preferencje odnosnie do kierunkow i sposobow dziatania (Knopp, 2010).
Matczak postuluje, iz u podstaw rozwoju inteligencji emocjonalnej lezg aktywnos¢ zadaniowa 1
spoteczna (Matczak 2004a). Zdaniem badaczki intensywnos$¢ i czestotliwo$¢ angazowania si¢ w
wymienione aktywnosci sg zalezne od zapotrzebowania na stymulacj¢ oraz mozliwosci jej
przetwarzania. Osoba preferuje bowiem te sytuacje, ktére sg zgodne z jej mozliwosciami
temperamentalnymi — czyli sg dla niej odpowiednie pod wzgledem wartosci stymulacyjnej
(Strelau, 2002). Mozna zatem wnioskowac, iz osoby o wigkszych mozliwosciach przetwarzania
stymulacji beda cechowatly si¢ wigksza aktywnos$cia zadaniowa i spoleczng. Istotng role
odgrywaja tu takie cechy temperamentu jak niska reaktywnos¢, ktora jest pozytywnie zwigzana z
orientacja na dzialanie i odpornos$ciag na stres oraz wrazliwo$¢ emocjonalna, majaca wazne
Znaczenie w procesie opracowywania emocji, ktore towarzysza aktywnosci zadaniowej 1
spotecznej (Marszat-Wisniewska, 1999; Szczepaniak, Strelau, Wrzesniewski, 1996). Dodatkowo
osoby o optymalnej intensywnosci przezywanych emocji bedg charakteryzowaly si¢ lepszymi
umiejetnosciami w zakresie poznania emocji (Knopp, 2010). Warto podkresli¢ tez role
efektywnej regulacji pobudzenia, to znaczy pobudzenia na poziomie umozliwiajacym
kontynuowanie dziatania 1 emocji mu towarzyszacych oraz podtrzymywanie kontroli
poznawczej na optymalnym poziomie (Matczak, 2004a).

Podsumowujac, na inteligencj¢ emocjonalng maja wpltyw zar6wno cechy temperamentu
zwigzane z duzym zapotrzebowaniem na stymulacje, ktdre zwigzane sg z angazowaniem si¢ W
aktywnos$ci zadaniowe 1 spoteczne, jak i cechy, ktore dotycza matego zapotrzebowania na

stymulacje, a sprzyjaja poznawczej obrobce informacji o charakterze emocjonalnym. W
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pierwszym przypadku warunkowana jest inteligencja emocjonalna interpretowana w modelach

mieszanych, natomiast w drugim rozumiana w modelu zdolnosciowym.

2.2.3.2. Srodowiskowe uwarunkowania inteligencji emocjonalnej

Na rozwdj inteligencji emocjonalnej sktada si¢ interakcja czynnikéw biologicznych oraz
srodowiskowych. Wsérdd tych drugich najbardziej istotnymi s3: wiez z opiekunem, postawy
rodzicielskie, wymagania stawiane dziecku przez najblizsze otoczenie, zaspokajanie potrzeb
dziecka, zapewnienie wzorcow zachowan czy mozliwo$¢ wchodzenia w roézne interakcje w
srodowisku (Knopp, 2010; Rys, 2004). Im dziecko staje si¢ starsze, tym wiekszg role w rozwoju
jego zdolnosci emocjonalnych petnia modelowanie, wzmocnienia oraz dyskurs emocjonalny.
Zmniejsza si¢ rola rodzicow, a wigksze znaczenie ma rola rowie$nikow i nauczycieli (Zeidner,
2008). Badania (Atoum, Al-Shoboul, 2018) dowiodly, ze wsparcie emocjonalnie ze strony
otoczenia sprzyja wysokiemu poziomowi inteligencji emocjonalne;.

Jednostka uczy si¢ sposobdéw wyrazania emocji w rodzinie. Wykorzystywane sa tu
mechanizmy modelowania, nasladowania oraz identyfikacji (Przetacznik-Gierowska, 2011a).
Dane empiryczne dostarczaja wiedzy na temat pozytywnego zwigzku migdzy inteligencja
emocjonalng matek a poziomem tej zmiennej u ich dzieci (Guastello, Guastello, 2003).

Ksztattowanie si¢ inteligencji emocjonalnej rozpoczyna si¢ od nauki rozpoznawania i
roznicowania swoich, jak 1 cudzych emocji. Oddzialywania S$rodowiska sg tu kluczowe,
poniewaz wlasnie w otoczeniu rodziny dziecko spotyka si¢ z calg paleta przezywanych i
wyrazanych emocji. Jezeli opiekunowie nazywaja swoje stany emocjonalne i pozwalaja sobie na
ich ekspresje, dostarczajac przy tym odpowiednich wzoréw, dziecko bedzie moglo rozwing¢ u
siebie analogiczne umiejetnosci (Zeidner, 2008). Zachecanie dziecka do ekspresji emocji oraz
ujawnianie swoich emocji przez rodzicow ma pozytywny zwigzek z kompetencjami
emocjonalnymi dziecka (Zhou i in., 2002).

Badania (Martowska, 2007) wskazuja, ze dzieci wychowane w rodzinach funkcjonalnych
przejawiaja wyzsza inteligencje emocjonalng w poréwnaniu do dzieci z rodzin z systemow
nieprawidlowych. Wykazano tez zwigzek pomiedzy inteligencja emocjonalng rodzicow i ich
dzieci. Co wigcej, wspomniane badania dostarczyly rowniez danych na temat zaleznosci migdzy
poziomem inteligencji emocjonalnej ojcow i corek. Okazalo sig, ze im wyzszy poziom
inteligencji emocjonalnej ojca, tym wyzsze zdolnosci emocjonalne corki.

Podsumowujac, srodowisko, w ktorym wychowuje si¢ dziecko ma ogromny wptyw na
jego rozwdj emocjonalny. Zaréwno cechy osobowosci, temperament, jak i inteligencja ogdlna

rodzicow warunkuja sposob ich zachowania oraz postgpowania wobec dziecka. Emocjonalna
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atmosfera w domu ma wplyw na jako$¢ relacji dziecka z bliskimi, poczucie bezpieczenstwa oraz
jego emocjonalng reaktywno$¢. Dwa najwazniejsze czynniki wptywajace na atmosfere w domu
to: sposdb, w jaki rodzice wyrazaja swoje emocje (negatywne i pozytywne) oraz reakcja

rodzicOw na wyrazanie emocji przez dziecko (Eisenberg i in., 2003).

2.2.4. Inteligencja emocjonalna a inteligencja ogélna

Inteligencja emocjonalna byla przez niektérych autorow przeciwstawiana inteligencji
ogoblnej, poniewaz obie dotycza dwodch roznych obszarow funkcjonowania: myslenia i emocji
(Bar-On, 1997; Goleman, 1997). IE wigze si¢ z obszarem emocjonalnym oraz emocjonalno-
spotecznym. Inteligencja ogolna odnosi si¢ do sfery kognitywnej. Afekt 1 poznanie to jednak
przenikajace si¢ nieustannie sfery (Damasio, 2002). Co wazne, u podstaw zdolnosci
emocjonalnych, np. w konceptualizacji IE Mayera i Saloveya (1999), leza procesy rozumowania
czy spostrzegania, ktore sa procesami poznawczymi (Orzechowski, Smieja, 2008b; Stolarski,
2010).

Autorzy nie sg zgodni co do zwigzku inteligencji emocjonalnej z inteligencjg tradycyjna.
Jedni badacze, przyjmujacy istnienie czynnika g twierdza, iz IE jest zwigzana z pozostalymi
rodzajami inteligencji i powinna korelowaé z inteligencjg ogolng (Mayer i in., 2000). Inni,
negujacy istnienie czynnika ¢, uwazajg natomiast, iz inteligencja emocjonalna oraz pozostate
typy zdolnosci sg od siebie niezalezne (Bar-On, 1997), a nawet przeciwstawne (Goleman, 1997).
Niewatpliwie wszystkie rodzaje inteligencji taczy ze sobg ich rola w zyciu cztowieka: adaptacja
do wymagan, z ktorymi na co dzien si¢ spotyka.

Zgodnie w pierwszym stanowiskiem, pozytywne korelacje miedzy inteligencija
tradycyjng a inteligencja emocjonalng sg warunkiem, by faktycznie nazywac te¢ ostatnig
inteligencjg, natomiast zwigzki migdzy wspomnianymi konstruktami nie powinny by¢ zbyt silne,
poniewaz w przypadku wysokiej korelacji, nie mozna bytoby wskaza¢ na ich odrebng specyfike
(Mayer 1 in., 2000). Najwazniejsza réznica miedzy inteligencja emocjonalng a tradycyjng to
rodzaj rozwigzywanych problemoéw. Czlowiek wykorzystuje IE do rozwigzywania ztoZzonych
sytuacji dotyczacych go osobiscie, w ktére jest zaangazowany. Zdolnosci inteligencji ogdlnej
wykorzystywane sg natomiast do rozwigzywania réznych problemow, takze niezwiagzanych z Ja,
dotyczacych logicznego przetwarzania informacji.

Ponadto Bar-On (1997) ujmuje inteligencje emocjonalng jako zwigzang z dziataniami w
danej sytuacji (okre$la ja jako taktyczng), a inteligencje poznawcza jako dotyczaca zdolno$ci
bardziej perspektywicznych (czyli strategiczng).

Roéznica pomiedzy inteligencja emocjonalng a innymi typami inteligencji dotyczy
materiatu, ktorym sie operuje (Matczak, Knopp, 2013). Analizujac definicj¢ inteligencji wedtug
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Necki (2003, s. 26) inteligencja to zdolnos¢ przystosowania sig do okolicznosci dzigki
dostrzeganiu abstrakcyjnych relacji, korzystaniu z uprzednich doswiadczen i skutecznej kontroli
nad wilasnymi procesami poznawczymi. Mozna zauwazy¢, ze ujg¢cie inteligencji emocjonalne;
jest niezwykle zblizone z ta rdéznica, ze materialem operacji IE bylyby procesy emocjonalne,
relacje emocjonalne i inne do§wiadczenia tego rodzaju.

Zalozenie, iz u podstaw zardwno IE, jak i inteligencji ogdlnej lezg te same mechanizmy
poznawcze (Orzechowski, Smieja, 2008a) znajduje potwierdzenie w badaniach empirycznych.
Badania Mayera i wspolpracownikéw (2000) wskazaly na korelacje 0,36 miedzy omawianymi
konstruktami (inteligencj¢ emocjonalng mierzono testem MEIS, a werbalng inteligencje
tradycyjna testem stownikowym z Army Alpha). Podobne wyniki (korelacja na poziomie 0,35)
osiggneli Bracket, Mayer 1 Warner (2004a) badajac IE narzedziem MSCEIT, a inteligencje
0g6Ing werbalng cze$cig testu SAT. ROwniez na gruncie polskim sprawdzono zaleznos$ci miedzy
inteligencja emocjonalng a zdolnosciami inteligencji tradycyjnej. Matczak, Piekarska 1
Studniarek (2005) uzyskaty korelacje wahajace si¢ od 0,26 do 0,43 pomiedzy tymi konstruktami
mierzonymi testami SIE-T, TRE i polska wersja skali MEIS oraz Testem Matryc Ravena (wersja
zaawansowana). Ponadto inne badania (Lopes, Salovey, Straus, 2003) wykazaty, ze wymiar
zdolnosci do rozumienia emocji jest w najwickszym stopniu zwigzany ze zdolnoSciami
intelektualnymi.

Warto zauwazy¢, iz pozytywne korelacje otrzymywane sg w badaniach z zastosowaniem
testow. W sytuacjach, gdy do pomiaru inteligencji emocjonalnej badacze wykorzystuja
kwestionariusze (czyli metody samoopisowe) najczgsciej stwierdza si¢ brak zwigzku lub bardzo

stabg korelacje z inteligencja tradycyjng (Zeidner, Shani-Zinovich, Matthews, Roberts, 2005).

2.2.5. Inteligencja emocjonalna a kompetencja emocjonalna

W literaturze czesto mozna spotka¢ okreslenie kompetencje emocjonalne stosowane
wymiennie ze zdolnosciami inteligencji emocjonalnej. Warto blizej przyjrze¢ si¢ obu pojeciom,
by odpowiedzie¢ na pytanie, czy sa one tozsame czy tez zblizone do siebie, ale oznaczajace co
innego.

Inteligencja emocjonalna, definiowana w kontekscie zdolno$ci zwigzanych z efektywnym
przetwarzaniem informacji emocjonalnych (Mayer, Salovey, 1999), umozliwia realizacj¢
skutecznych sposobow dziatania w kontek$cie doswiadczen emocjonalnych. Kompetencje
emocjonalng ujmuje si¢ natomiast jako nabyte umiejetnosci, ktére warunkujg efektywnosé
radzenia sobie w danej sytuacji trudnej (Knopp, 2010).

Wedtug Matczak (2001) kompetencje emocjonalne rozwijaja si¢ w toku nabywania
doswiadczenia, a inteligencja emocjonalna stanowi baz¢ umozliwiajaca ksztaltowanie sig
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roznych umiejetnosci emocjonalnych. Co wazne, zdaniem badaczki inteligencja emocjonalna nie
gwarantuje wysokich kompetencji emocjonalnych, poniewaz ich rozwo6j zalezy tez od innych
czynnikéw (temperament, zdolnos$ci percepcji, rola srodowiska).

Goleman (1999, s. 46) twierdzi, ze kompetencja emocjonalna jest wymierng
umiejetnosciqg wywodzqcq sie z inteligencji emocjonalnej. Oznacza to, iz IE zawiera zdolnosci
uczenia si¢ rozmaitych umiejetnosci, a kompetencja wskazuje na rzeczywiste osiagniecie tych
umiejetnosci. Kompetencje emocjonalne to wedlug autora nabyte umiejetnosci praktyczne, zas
inteligencja emocjonalna to potencjalne zdolnosci, ktore umozliwiajg ksztattowanie si¢ tych
pierwszych.

Saarni stworzyla swoja koncepcje kompetencji emocjonalnej, ktora ujmuje jako
skuteczno$S¢ w przeprowadzaniu wywolujgcych emocje transakcji spotecznych (Saarni, 1999, s.
79). Autorka wymienia szereg umiejetnosci sktadajacych sie na kompetencje emocjonalng, m.in.
swiadomo$¢ swoich emocji, umiejetnos¢ dostrzegania emocji u innych, znajomos$¢ jezyka
emocjonalnego, empatia czy umiejetnos¢ radzenia sobie z negatywnymi emocjami (Saarni,
1999). Komponenty wyrdéznione przez badaczke skladajg si¢ na zdolnosci inteligencji
emocjonalnej wyrdéznione w modelu Mayera i Saloveya (1999). Autorzy traktuja koncepcje
Saarni jako kompatybilng do swojego modelu.

Meyer 1 Salovey (1999) pisza, iz kompetencja emocjonalna odpowiada poziomowi
rzeczywistego funkcjonowania czlowieka (jego wiedzy i umiejetnosci) — zgodnego z pewnym
standardem, adekwatnym do danej sytuacji. Inteligencja emocjonalna to uzdolnienie, ktore
determinuje mozliwosci czlowieka W osigganiu wyzej wymienionych standardow. Co istotne,
autorzy w swojej koncepcji uzywaja pojecia zdolnos$ci (ability) i umiejetnosci (skills) zamiennie
(Mayer, Salovey, 1997, za: Matczak, Martowska, 2011).

Na podstawie powyzszej analizy poje¢, stuszne wydaje si¢ jednak rozdzielenie terminow

inteligencji emocjonalnej i kompetencji emocjonalnej, szczegolnie na uzytek badan naukowych.

2.2.6. Znaczenie inteligencji emocjonalnej w yciu cztowieka

Wielu autorow stawia teze, iz inteligencja emocjonalna sprzyja sukcesom akademickim,
zawodowym oraz osobistym (Caruso, Wolfe, 2001; Goleman, 1997; Qualter, Whiteley,
Hutchinson, Pope, 2007). Badania wykazuja pozytywne zwiazki miedzy powodzeniem w
réznych sferach zycia czlowieka a zdolnosciami emocjonalnymi, jednakze s3 to korelacje nizsze
niz mozna by przypuszczaé¢ (Knopp, 2014b).

Matczak (2008) zwraca uwage na trzy znaczace role, jakie peini inteligencja emocjonalna
w funkcjonowaniu jednostki, wskazujagc tym samym pozyteczno$¢ tego konstruktu. Autorka
akcentuje znaczenie IE jako warunku koniecznego dla wykorzystania posiadanego potencjatu
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poznawczego. Jak juz wspominano w niniejszej pracy, inteligencja ogolna (tradycyjna) tylko
czesciowo wyjasnia i1 prognozuje sukces czlowieka. Jest to spowodowane niewykorzystywaniem
w pehi swoich mozliwos$ci poznawczych w warunkach zycia codziennego. Wigze si¢ to zar6wno
z dzialaniem czynnikéw sytuacyjnych (zewngtrznych), jak i wewnetrznych, takich jak cechy
osobowosci czy wilasnie inteligencja emocjonalna. Zdolnosci czlowieka wyznaczaja
maksymalny poziom wykonania lub rozwigzania zadania. W Zyciu codziennym, w realnych
sytuacjach rozwigzywanie probleméw najczesciej przebiega inaczej i osoba uzyskuje rezultat
nizszy niz wskazywatyby jej mozliwosci (Ackerman, 1994). Matczak (2008, s. 51) rozwazajac te
roznice w rozwigzywaniu zadan, wskazuje na rol¢ inteligencji emocjonalnej: im wyzsza
inteligencja emocjonalna, tym czesciej i tym bardziej rzeCzywisty poziom funkcjonowania
jednostki zbliza si¢ do maksymalnego. Badaczka postulujac te teze odnosi si¢ do mieszanych
modeli IE, akcentujgcych cechowy charakter tego konstruktu. Wymienia przy tym cechy, ktore
maja duze znaczenie dla rozwigzywania zadan: wytrwalo$¢, pozytywna samoocena, motywacja
do dziatania, zadaniowy styl radzenia sobie ze stresem, optymizm, elastyczno$¢ w odpowiedzi
na warunki srodowiskowe czy poczucie wlasnej skutecznosci 1 sprawstwa. Wazna jest roOwniez
samoswiadomos¢, a takze umiejgtnosci spoteczne, regulujace odpowiednio stosunki z innymi, co
pozwala np. na efektywnos$¢ w dziataniu zespolowym (Matczak, 2008, s. 51-52). Douglas, Frink
1 Ferris (2004) przeprowadzili badania dotyczace relacji efektywnosci w pracy z sumiennos$cig u
0sOb o roznym poziomie inteligencji emocjonalnej (jako cechy). Badacze otrzymali zaskakujace
wyniki. U 0s6b o wysokich zdolnosciach emocjonalnych ujawnia si¢ pozytywny zwigzek
sumiennosci z efektywnoscig pracy, podczas gdy u oséb o niskiej IE ten zwigzek jest negatywny.
Rezultaty badan uzasadniane s3 réznym stopniem dostosowania sumiennosci do potrzeb
sytuacyjnych. Ta plastycznos¢ w dostosowaniu jest warunkowana wlasnie przez inteligencje
emocjonalng, ktora sprzyja odpowiedniej adaptacji (czyli adekwatnemu nasileniu sumiennosci w
sytuacji pracy).

Podsumowujac, inteligencja emocjonalna warunkuje stopieh wykorzystywania przez
jednostke jej mozliwosci, czyli maksymalnego poziomu realizacji swoich zdolnosci (Matczak,
2008).

2.2.6.1. Inteligencja emocjonalna a sukces szkolny i akademicki
Wsréd niektorych badaczy (Aronson, 2000; Goleman, 1997) panuje poglad, iz
inteligencja emocjonalna jest lepszym predyktorem sukcesow szkolnych niz inteligencja

tradycyjna.
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Analizujac poszczegdlne zdolnosci inteligencji emocjonalnej mozna domniemywagé, iz
ulatwiaja one zar6wno spoleczne funkcjonowanie jednostki w szkole, jak i rozwigzywanie
problemow o charakterze poznawczym. Przyktadem moze tu by¢ wspomaganie myslenia przez
emocje, co powoduje generowanie tworczych rozwigzan czy rozumienie emocji pozwalajace na
przyjmowanie innych punktow widzenia (Knopp, 2010). Parker, Summerfeldt, Hogan oraz
Majeski (2004) przeprowadzili badania studentéw. Inteligencje emocjonalng zbadano
kwestionariuszem EQ-i Bar-Ona, a zdolnosci poznawcze okreSlono na podstawie ocen
uzyskanych przez badanych na zakonczenie szkoty sredniej oraz ocen uzyskanych po pierwszym
roku studidow. Badania wykazaly dodatnig korelacje (0,20) miedzy poziomem inteligencji
emocjonalnej a ocenami akademickimi. Warto zaznaczy¢, iz pozytywne zwigzki zaistnialy
migdzy ocenami a zdolnosciami intrapersonalnymi, adaptacyjnymi i radzeniem sobie ze stresem.
Nie uzyskano zwigzkow sukcesu akademickiego ze zdolno$ciami interpersonalnymi. Ponadto
inne badania (Barchard, 2003; Gumora, Arsenio, 2002) wskazaly na pozytywny zwigzek
regulacji emocjonalnej z ocenami szkolnymi uczniéw szkoét srednich.

Udowodniono, ze uczniowie o wyzszym poziomie inteligencji emocjonalnej uzyskuja
lepsze oceny, a nauczyciele majg mniejsze obawy odnosnie do ich postepéw w nauce, czy
zachowania (Qualter i in., 2007). W badaniach licealistow Szczygiel i Kietkiewicz-Okrzesik
(2005) uzyskano wyniki wskazujace na pozytywny zwigzek inteligencji emocjonalnej z
wynikami w nauce, jak i osigganiem wyzszej pozycji socjometrycznej W Klasie.

Stolarski (2010, s. 73) wymienia mechanizmy, ktore mogg stanowi¢ ogniwa laczace
poziom inteligencji emocjonalnej z powodzeniem szkolnym czy akademickim. Wsrod nich sa
procesy na poziomie intrapersonalnym (czyli automotywacja, radzenie sobie ze stresem,
wykorzystanie zasoboéw poznawczych) oraz interpersonalnym (umiejetnos¢ korzystania ze
wsparcia spotecznego i utrzymywanie dobrych relacji z nauczycielem).

Matczak (2007) twierdzi, wbrew opinii wielu autoréw, zZe inteligencja emocjonalna nie
jest lepszym predyktorem sprawniejszego funkcjonowania ani osiggni¢é niz inteligencja ogdlna.
Jednak moze ulatwia¢ ich przewidywanie. Badaczka podkresla, ze to inteligencja poznawcza
wyznacza putap efektywnosci. Od inteligencji emocjonalnej zalezy zas, jak blisko tego putapu
Jjednostka rzeczywiscie funkcjonuje (Matczak, 2008, s. 54).

Istnieja réwniez badania, w ktorych nie wykazano zwigzkéw miedzy IE a powodzeniem

szkolnym (np. O’Connor i Little, 2003, Piekarska, 2000, za: Matczak, Knopp, 2013).
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2.2.6.2. Inteligencja emocjonalna a sukces zawodowy

Znaczenie inteligencji emocjonalnej w zyciu cztowieka zalezy od jego charakterystyki
oraz sytuacji, w ktorych funkcjonuje. Kluczowa jest umiejetnos¢ wykorzystania przez osobe
swoich zdolno$ci zawartych w inteligencji emocjonalnej. Czynnikiem, ktory pehni tu szczegdlng
role jest autopercepcja. IE wigze si¢ bowiem z efektywno$cig funkcjonowania, o ile cztowiek ma
zaufanie do wlasnych zdoIno$ci emocjonalnych (Matczak, 2007).

Caruso i Wolfe (2001) podaja, ze inteligencja emocjonalna peini kilka roznych rél w
srodowisku pracy. Wskazuja, iz trafna identyfikacja emocji umozliwia zrozumienie uczu¢ innych
ludzi, co przektada si¢ na mozliwos¢ motywowania innych 1 przyjmowanie roéznych perspektyw
w ocenie sytuacji. Wykorzystywanie emocji w mysleniu sprzyja generowaniu wigkszej ilosci
pomystow. Efektywna regulacja emocjonalna pozwala na otwartos¢ na przezywanie
roznorodnych emocji 1 wyrazanie je w konstruktywny sposéb. Salovey (2001) wskazuje na
wazng funkcje inteligencji emocjonalnej w procesie podejmowania decyzji finansowych czy w
inwestycjach gieldowych. Wyniki badan potwierdzaja, ze wysoki poziom inteligencji
emocjonalnej ma pozytywny i znaczacy wplyw na relacje osobiste 1 biznesowe (O’Boyle i in.,
2011; Mortan, Ripoll, Carvalho, 2014). Badania Babiak, Bajcar i Borkowskiej (2017) dowiodty, ze
kobiety, dzieki wysokim zdolno$ciom z zakresu inteligencji emocjonalnej sa skutecznymi
menedzerami pod wzgledem dbania o relacje w pracy, jak 1 wykonywania zadan. Ponadto
badania kobiet pracujacych na stanowiskach kierowniczych oraz niekierowniczych (Sekowski,
Sitko, 2018) pokazuja, ze IE odgrywa rolg we wspieraniu pewnych obszarow motywacji
osiggnie¢. Zaobserwowane relacje wystepuja jedynie u kobiet petigcych funkcje kierownicze.
Wedlug autorow omawiany pozytywny zwigzek inteligencji emocjonalnej oraz motywacji
osiggniec sprzyja sukcesom.

Przez ostatnie lata zgromadzono wiele danych, ktore potwierdzaja tez¢ dotyczaca
zwigzku zdolnosci emocjonalnych z efektywnym radzeniem sobie w pracy i sukcesami
zawodowymi (Awad, Ali, 2012; Caruso, Wolfe, 2001; Charbonneau, Nicol, 2002a; Goleman i in.,
2002) oraz zdolno$ciami przywodcey, lidera (Caruso, Wolfe, 2001; Kemerer, Cwiekala-Lewis,
2016; Kellett, Humphrey, Sleeth, 2006). Otrzymane wyniki badan nad korelatami autentycznego
przywodztwa (Paliga, Pollak, 2017) wskazuja, ze inteligencja emocjonalna wraz z pozytywng
orientacjag  sprzyjaja wszystkim wymiarom takiego przywodztwa: samos$wiadomosci,
przejrzystosci, otwarto$ci na informacje oraz etyce i moralnosci.

Waznym czynnikiem, ktory zaznacza si¢ w zwiazku inteligencji emocjonalnej z
sukcesami zawodowymi i efektywnym funkcjonowaniem w $rodowisku pracy moze by¢

satysfakcja z pracy (Zalewska, 2003). Takie elementy IE, jak regulacja emocjonalna oraz
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wykorzystywanie emocji w mysleniu sprzyjaja bowiem czynnikom subiektywnym, majacym
zwigzek z satysfakcja z pracy (Matczak, Knopp, 2013). Wysokie zdolnosci z zakresu inteligencji
emocjonalnej sa tez czynnikiem chronigcym przed wypaleniem zawodowym (Chang, 2009;

Brotheridge, Grandey, 2002; Wrobel, 2013).

2.2.6.3. Inteligencja emocjonalna w zyciu osobistym

Badacze wskazuja na wazng role, jaka inteligencja emocjonalna odgrywa w obszarze
poczucia dobrostanu jednostki, jej relacji osobistych, a nawet dla utrzymania zdrowia
psychicznego i fizycznego (Basinska, Wozniewicz, 2012; Goleman, 1997; Knopp, 2014a; Parker,
2005; Salovey, 2001).

Aspekty inteligencji emocjonalnej, ktore maja najwigksze znaczenie w budowaniu
satysfakcjonujgcych relacji z innymi osobami, to przede wszystkim wiasciwa ocena swoich
uczu¢ oraz adekwatne ich wyrazanie. Identyfikowanie wlasnych emocji zwigzane jest z
precyzyjnym okresleniem swoich potrzeb oraz dostrzeganiem nawet niuanséw miedzy stanami
emocjonalnymi, ktore motywuja jednostke do dziatania (Mayer, Salovey, 1999). Innym waznym
elementem w relacjach z innymi jest wyrazanie emocji, by byly jasne i zrozumiale w interakc;ji i
innymi oraz mogly wplywa¢ na jej wysokg jakos¢ (Goleman 1997). Niski poziom
wspomnianych zdolnosci moze powodowac problemy w nawigzywaniu oraz w podtrzymywaniu
wiasciwych relacji spotecznych.

Badania Lopeza, Saloveya 1 Strausa (2003) wykazaly zwigzek inteligencji emocjonalnej 1
spostrzeganej jakosci zwigzkoéw interpersonalnych. Wysoki poziom IE zwigzany byl z
pozytywna oceng wlasnych relacji z innymi oraz rzadszymi negatywnymi relacjami z
przyjaciolmi. Brackett, Warner i Bosco (2005) réwniez otrzymali wyniki potwierdzajgce
pozytywna korelacje migdzy poziomem inteligencji emocjonalnej 1 satysfakcja czerpang ze
zwiazku.

Jankowska 1 Ry$ (2011) wykazaty, iz malzonkowie o wysokim poziomie zdolnosci
inteligencji emocjonalnej sg bardziej szczesliwi w porownaniu do par o ich niskim poziomie.
Wyniki potwierdzily rowniez, ze relacje miedzy badanymi partnerami 0 wysokim poziomie IE sg
prawidlowe 1 bardziej dojrzale. Badania matzonkéw prowadzita rowniez Adamczyk (2013).
Wyniki wskazuja, ze wyzsza inteligencja emocjonalna obojga partneréw koreluje z prawidlowa
komunikacja w zwigzku. Wykazano pozytywny zwigzek IE ze wsparciem i1 zaangazowaniem,
natomiast negatywny z deprecjacja. Inne badania (Thomas, 2004, za: Matczak, Knopp, 2013)
zwigzku inteligencji emocjonalnej 1 wigzi matzenskiej rowniez potwierdzily te zaleznosci.

Dodatkowo wyniki dostarczyly danych na temat znaczenia podobienstwa partnerow pod katem
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zdolnosci emocjonalnych. Okazalo si¢, ze iIm wigksza jest r6znica migdzy malzonkami w
zakresie inteligencji emocjonalnej, tym maja oni mniejsze poczucie wigzi.

Wielu badaczy podjeto si¢ przeprowadzenia badan dotyczacych zwiagzku inteligencji
emocjonalnej z radzeniem sobie ze stresem. Wykazano, ze inteligencja emocjonalna pozytywnie
koreluje ze stylem radzenia sobie, ktory skoncentrowany jest na zadaniu, a negatywnie ze stylem
skoncentrowanym na emocjach (Dudek, 2013; Austin, Saklofske, Mastoras, 2010) oraz stylem
dotyczacym poszukiwania kontaktéw towarzyskich (Saklofske, Austin, Mastoras, Beaton,
Osborne, 2012).

Inteligencja emocjonalna, z wuwagi na znaczenie, jakie odgrywa w relacjach
interpersonalnych, moze mie¢ znaczacy wptyw na efektywno$¢ w pehieniu rol rodzicielskich.
Badania Szostek (2012, za: Matczak, Knopp, 2013), ktore prowadzone byly na matkach
wychowujacych niepetnosprawne dziecko, dotyczyly zaleznosci pomiedzy inteligencja
emocjonalng a ich postawami rodzicielskimi. Wykazano, iz postawa autonomii jest dodatnio
zwigzana ze zdolnos$ciami inteligencji emocjonalnej, postawa nadmiernie ochraniajgca natomiast
ujemnie koreluje z rozumieniem emocji. Inteligencja emocjonalna pozytywnie wplywa zatem na
prawidlowe postawy wobec dziecka. Jak pisze Knopp (2014a, s. 20), dobre rodzicielstwo
wymaga wigc emocjonalnej swiadomosci, wstuchiwania sie¢ w emocje, rozumienia ich i
umiejetnego kierowania nimi. Te za$S zdolnosci {igczy coS, co nazywamy inteligencjq
emocjonalng.

Badania wskazuja, ze inteligencja emocjonalna ma duze znaczenie dla efektywnosci
funkcjonowania spofecznego czlowieka (Matczak, 2007; Maruszewski, 2008). Istniejg
pozytywne zwigzki IE z zachowaniami prospotecznymi, kooperacyjnymi (Charbonneau, Nicol,
2002b), aktywnoscig spoteczng (Van der Zee, Thijs, Schakel, 2002), statusem spolecznym,
jako$cia zwigzkow interpersonalnych czy satysfakcja czerpang z interakcji z innymi ludZzmi
(Jaworowska, Matczak, 2001; Mayer, Cobb, 2000; Saarni,1999) a takze z zadowoleniem ze

wsparcia spotecznego, z ktorego si¢ korzysta (Ciarrochi, Chan, Bajgar, 2001).

2.2.7. Inteligencja emocjonalna a potrzeba poznania

Wedhug Cacioppo 1 Petty’ego (1982) dla osob o wysokiej potrzebie poznania
podejmowanie aktywno$ci o charakterze intelektualnym wigze si¢ z pozytywnym afektem.
Autorzy maja na mysli zarowno pozytywne emocje towarzyszace takim czynnosciom, jak i
satysfakcje plynaca z poczucia kompetencji. Jednostka jest nagradzana przyjemnos$cia czerpang z
samego dziatania oraz do$wiadczaniem i poczuciem rozwijania swoich kompetencji. Pelni to dla
niej funkcje motywacyjna dla podejmowania kolejnych aktywnos$ci tego rodzaju. Osoba z
wysoka potrzeba poznania poszukuje sytuacji zwigzanych z mozliwoscig podjecia wysitku
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poznawczego, ktory wiaze z przyjemnymi uczuciami, a z drugiej strony potrafi radzi¢ sobie z
niepowodzeniem w sytuacji zadaniowej (Dolinski, Btaszczak, 2011). Osoby inteligentne
emocjonalnie maja duza $wiadomo$¢ emocji, rozumieja je oraz umiejg nimi zarzadzac.
Efektywnie je odczytuja i potrafig tak nimi kierowaé, by wspomagaty mys$lenie i dzialanie
(Mayer, Salovey, 1999). Dzigki temu, ze zdolno$ci emocjonalne wspolgrajg ze sferg poznawcza,
jednostka doswiadcza jeszcze wigcej poczucia kompetencji, ktére jest wzmocnieniem dla
dalszego podejmowania aktywnosci poznawczych. Wysokie zdolnosci IE sprawiajg, ze 0soba
zarzadzajagc swoim afektem, potrafi czerpa¢ z dzialania pozytywne emocje: zauwazaé je,
akceptowac 1 nimi kierowa¢. Ponadto identyfikacja swoich emocji jest zwigzana z okreslaniem
wlasnych potrzeb i motywacji. Osoba jest §wiadoma motywow podejmowanych przez siebie
dziatan (Caruso, Wolfe, 2001). Rozumiejac swoja motywacje, czlowiek moze skuteczniej
nadawa¢ kierunek swojemu zachowaniu. Osoby o wysokich zdolnosciach emocjonalnych,
przejawiajace duza potrzebg poznania, dzigki $wiadomosci swoich emocji, a takze potrzeb i
motywacji, moga efektywnie dziata¢ w sferze dla siebie waznej, tj. aktywnosci intelektualne;.
Zdolnosci inteligencji emocjonalnej moga petni¢ szczegdlng funkcje w procesie ksztaltowania

potrzeby poznania poprzez wzmacnianie motywacji dla wysitku poznawczego.

2.2.8. Podsumowanie

Inteligencja emocjonalna 1aczy w sobie dwa obszary funkcjonowania jednostki:
emocjonalny 1 intelektualny. Jest to rezultat wspotdziatania procesow odpowiedzialnych za
poznawczg kategoryzacje emocji, interpretacje zar6wno sytuacji wywolujacych emocje, jak i
mechanizmu odpowiadajagcego za powstawanie emocji (Matczak, 2004). Wysoki poziom IE
przeklada si¢ na efektywnos¢ w relacjach interpersonalnych oraz poczucie dobrostanu osoby.
Ponadto jest waznym czynnikiem sprzyjajacym osigganiu wysokich rezultatéw w zakresie
zarowno edukacji (Boryszewska, 2008; Kossowska, Schouwenburg, 2000; Stolarski, 2010), jak i
sfery zawodowej (Caruso, Wolfe, 2001; Goleman, Boyatzis, McKee, 2002; O’Boyle, Humphrey,
Pollack, Hawker, Story, 2011). Badania wskazuja, ze pelni tez pozytywna funkcje w utrzymaniu
zdrowia (Borys, 2010; Piekarska, 2015; Terelak, Jasiura, 2012) i radzeniu sobie ze stresem, a
nawet jest czynnikiem chronigcym przed wypaleniem zawodowym (Basinska, WozZniewicz,
2012; Knopp, 2014a). W literaturze mozna spotka¢ r6zne ujecia IE, zwigzane z traktowaniem jej
jako ceche (Bar-On, 1997; Goleman, 1997), jak i zdolno$¢ umystowa (Mayer, Salovey, 1999;
Salovey i in., 2004).

68



2.3. Retrospektywnie spostrzegane postawy rodzicielskie

W literaturze rodzina jest traktowana jako grupa spoleczna (Kosinski, 1989), jako
instytucja spoleczna (Tyszkowa, 1985, Ziemska, 1986), srodowisko wychowawcze (Izdebska,
2000) oraz system spoteczny (Braun-Galkowska, 1992; Sokal, 2001). Jak zauwaza Bochniarz
(2010) réznice w definiowaniu rodziny wynikaja z jednej strony z réznorodnosci jej form i
czestych jej przeobrazen, z drugiej za$§ strony z faktu, iz jest ona tematem zainteresowania
r6znych dyscyplin naukowych.

Na potrzeby niniejszej pracy autorka traktuje rodzing przede wszystkim jako srodowisko
wychowawcze. Przectawska (1993) twierdzi, ze sklada si¢ ono z kilku elementow. Wymienia
kulture stosunkdéw interpersonalnych, potrzeby oraz umiejetnosci do wyrazania swoich uczuc 1
mysli oraz symbole kulturowe, ktore sg podstawa komunikacji w rodzinie. Tyszkowa (1985)
zaznacza, ze rodzina to okreslony uklad sytuacji, do ktérego przystosowuje si¢ dziecko,
uwzgledniajgc swoje potrzeby 1 mozliwosci. Autorka podkresla aktywna role dziecka w rodzinie.
Twierdzi, ze jest ono zdolne do ksztaltowania lub nawet przeksztalcania wlasnego srodowiska
wychowawczego.

Kazda rodzina posiada swoja odrgbng kulture zycia. Jak pisze Ziemska (1975)
wypracowanie takiej kultury jest zwigzane z wypracowaniem wspolnych wartos$ci, wzorcow
zycia, norm oraz z podzialem zadan dla poszczegdlnych rol w rodzinie. Autorzy opisuja wiele
funkcji  rodziny: od prokreacyjnych, ekonomicznych, przez kulturalno-towarzyskie,
wychowawcze, az po przygotowujace do zycia w spoteczenstwie (Kawula, 2006b; Okon, 2007).
Rola rodzicielska dotyczy pelienia w rodzinie funkcji nie tylko zywiciela, ale przede wszystkim
opiekuna oraz wychowawcy. Ziemska (1975, s. 81) twierdzi, ze rodzice maja decydujgcy udziat
w ksztattowaniu si¢ osobowosci dziecka, jego swiata mysli, uczuc¢, dgzen oraz w tworzeniu sig
obrazu siebie samego, poczucia wlasnego ,,ja”. Wiez uczuciowa z rodzicami jest niezb¢dna dla
harmonijnego rozwoju dziecka oraz dla rozwoju wlasciwych postaw rodzicielskich. Ziemska
zaznacza, ze bardzo wazna jest koalicja wychowawcza rodzicoéw, czyli zgodnos¢ zachowan 1
postaw wychowawczych obojga rodzicow. Te ostatnie uznawane sg za jeden z najistotniejszych
czynnikow wplywajacych na rozwoj dziecka i jego zachowanie (Lukasiewicz-Wieleba, Baum,
2013). Na rezultaty wychowania dziecka maja wplyw przede wszystkim jego relacje z
rodzicami. Wazna jest forma i charakter stosunkow z dzieckiem. Mniejsze znaczenie majg
techniki wychowawcze. Postawy rodzicoOw sa istotnym czynnikiem psychospolecznego
oddziatywania rodziny i w duzym stopniu decydujg o rozwoju obrazu siebie u dziecka. Matka i

ojciec, petnigc role rodzicéw, wykorzystuja rézne sposoby oddziatywan w stosunku do swoich
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dzieci. Postawy rodzicielskie przekladaja si¢ na sposdb spostrzegania, oceny i traktowania

swojego dziecka (Ziemska, 2009).

2.3.1. Rozne ujecia postaw rodzicielskich

W literaturze mozna spotka¢ wiele sposobow definiowania terminu postawa. W
zaleznosci od dyscypliny naukowej, badacze prezentuja rézne ujecia tego konstruktu. Mika
(1972, s. 65) okresla postawe jako wzglednie stalq dyspozycje psychiczng, charakteryzujgcq sie
stalym wystepowaniem tego samego uczucia w odniesieniu do pewnej catosci. Allport (1949, za:
Lipinski, 2004) uwaza, ze postawa to rodzaj nastawienia oraz psychiczna gotowos¢ ksztattujaca
si¢ na bazie doswiadczen, prowadzaca do okreslonej reakcji wobec otaczajacej rzeczywistosci.

Postawy rodzicielskie, tak jak 1 inne postawy, skladaja si¢ z trzech komponentdéw:
poznawczego, emocjonalnego i behawioralnego (Braun-Gatkowska, 1986; Rembowski, 1972;
Ziemska, 1975). Ziemska (2009, s. 33) definiuje postawe rodzicielskg jako charakter
emocjonalnego stosunku rodzicow do dziecka oraz jako struktur¢ poznawczo-dgzeniowo-
afektywngq, ukierunkowang na zachowanie rodzicow wobec dziecka, ktdra ma charakter nabyty.
Autorka podkresla, ze na postawe skladajg si¢ zard6wno okre$lony sposoéb zachowania si¢ rodzica
wobec dziecka, jak i wyrazanie swoich pogladéw wzgledem niego. Ziemska twierdzi, ze
najwazniejszym komponentem postawy rodzica jest czynnik emocjonalny, poniewaz to on
wyznacza sposob myslenia oraz zachowania rodzica. Podobnie uwaza Plopa (2011), ktory
ujmuje element uczuciowy jako warunkujacy negatywne albo pozytywne zachowanie rodzica
wzgledem dziecka. Postawy rodzicielskie maja decydujacy wplyw na okreslony styl
wychowania i stosowane srodki wychowawcze, a takze na skutki ich stosowania. Wedtug Roe i
Siegelmana (1963, s. 355) postawy rodzicielskie to charakterystyczne zachowania rodzicow w
stosunku do ich matych dzieci. Plopa (2011) twierdzi, ze postawa rodzicielska mozna nazwac
calosciowe ustosunkowanie si¢ obojga rodzicow do ich dziecka. Ksztaltuje si¢ ono w trakcie
petienia funkcji rodzicielskich. Trwale tendencje rodzicow do okreslonych zachowan wzgledem
dziecka pojawiaja si¢ w momencie jego narodzin i sg obecne przez znaczng czg¢$¢ jego zycia.
Postawy rodzicoOw rozpatrywane sa osobno: jako postawy matki i ojca (Cudak, 2000a).

Rodzice, ktorzy przejawiaja pozadane postawy wobec dziecka umieja dostrzec jego
potrzeby i efektywnie je zaspokajaé. Sa cierpliwi, chetnie i wytrwale wyjasniaja rozne kwestie.
Kontakt rodzica z dzieckiem jest przyjemny i tatwy. W rodzinie obecne jest zrozumienie i
sympatia. Rodzice potrafia dokona¢ obiektywnej oceny cech 1 postepowania dziecka,
zachowujac przy tym zaréwno odpowiedni dystans, jak i akceptacj¢. Postawy wlasciwe
wspieraja rozwoj dziecka we wszystkich obszarach (Bochniarz, 2010). Przejawianie postaw
niewlasciwych sprawia, ze dziecko ma ograniczone mozliwos$ci ksztattowania samowiedzy na
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temat swoich mocnych i stabych stron czy uksztaltowania realistycznej samooceny (Ziemska,
1975).

Kotodziejska (2007) twierdzi, ze postawy rodzicielskie sa wynikiem uczenia si¢ (tak jak i
inne postawy przejawiane przez ludzi). Autorka uwaza, ze zaleza one od sposobu pojmowania
przez opiekunéw dziecka pelnionych roél rodzicielskich. Zachowania rodzica i jego postawy maja
zwigzek z aktywnos$cig dziecka, a takze z jego rozwojem. Wraz z wiekiem zmieniajg si¢
potrzeby dziecka oraz jego spostrzeganie rodzicoOw. Autorzy sa zgodni co do zmian
zachodzacych w postawach rodzicielskich (Braun-Gatkowska, 1991; Rembowski, 1986;
Ziemska, 2009). Dotycza one glownie stopnia swobody dawanej dziecku, jak i kontroli
sprawowane] przez rodzica. Zmianie ulega rowniez forma kontaktu fizycznego oraz
psychicznego z dzieckiem. Rodzice przejawiaja inng postawe w stosunku do niemowlecia, a
zupetnie inng wobec adolescenta (Bochniarz, 2010). Autorzy (Braun-Gatkowska, 1991; Ziemska,
1986) podkreslaja, ze niedostosowanie postaw rodzicielskich do etapu rozwojowego dziecka
powoduje najczesciej sytuacje konfliktowe w rodzinie, ale moze tez sprzyja¢ pojawieniu si¢
zaburzen zachowania czy zaburzen osobowosciowych. Problematyka postaw rodzicielskich nie
dotyczy jedynie relacji miedzy opiekunem a dzieckiem. Jest rOwniez zwigzana z ksztaltowaniem
u dziecka zachowan oraz postaw wobec innych 0sob: rodzenstwa czy tez szerszego otoczenia

spotecznego (Karpowicz, 1997).

2.3.2. Typologie postaw rodzicielskich

Na przestrzeni lat powstalo wiele typologii postaw rodzicielskich. Na postawie badan
empirycznych autorzy probowali dokona¢ ich klasyfikacji. Badacze w swoich typologiach
wyodrebniaja rézne konstrukty zwigzane z postawami, stosujgc rozmaite nazewnictwo. Mozna
jednakze zauwazy¢, ze istniejag pewne wspoOlne, podstawowe wymiary postaw rodzicielskich
zwigzane z autonomig, akceptacja, odrzuceniem, ochranianiem, wymaganiem i konsekwencja
(Plopa, 2012; Sekowski, Gwiazdowska-Stanczak, 2017).

Omawiajac tematyke postaw rodzicielskich nietrudno zauwazy¢, ze rzadko wystepuja
one w skrajnej postaci. Najczesciej okre§lone postawy zaznaczaja si¢ wyrazniej niz inne, ale
poprzez przejawianie roznych zachowan wobec dziecka w ramach swoich postaw rodzic rzadko
jest catkowicie akceptujacy lub catkowicie wymagajacy. Czesciej rodzice prezentuja postawy,

ktére mozna umiejscowi¢ blizej srodka poszczegdlnych wymiarow (Plopa, 2011).
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2.3.2.1. Typologia A. Roe
Roe (1957, za: Ziemska) na podstawie danych z badan klinicznych opracowata model

postaw zawierajacy 11 okreslen opisujacych stosunek rodzicow do dziecka. Model zostat oparty

na dwoch gtownych postawach: ciepta i chtodu rodzica (rysunek 3).
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Rysunek 3. Model postaw rodzicielskich wedtug Roe (1957, za: Ziemska, 2009).

Wsrdd cieplych zachowan rodzicielskich autorka rozréznia akceptacje petng (zwigzang z
pelnym zaangazowaniem emocjonalnym rodzica, czyli zachowanie kochajace) oraz sporadyczna
(zachowanie przypadkowe, bez silnego zaangazowania uczuciowego). Twierdzi tez, ze ciepfa
postawa moze by¢ zwigzana z koncentracja uczuciowa na dziecku, przejawiajaca si¢
nadmiernym ochranianiem. Chfodne zachowania rodzica wigzg si¢ z zaniedbywaniem dziecka,
unikaniem kontaktu z nim lub odtraceniem. Z chtodnymi postawami réwniez moze wigzac si¢
koncentracja uczuciowa, ale polegajaca na nadmiernych wymaganiach. Autorka opisuje w sumie
sze$¢ podstawowych typow zachowan rodzicielskich:

(1) akceptacja przypadkowa,

(2) akceptacja kochajaca,

(3) koncentracja nadmiernie chronigca,

(4) koncentracja nadmiernie wymagajaca,
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(5) unikanie odtracajace,

(6) unikanie zaniedbujace.

W centrum modelu stworzonego przez Roe (1957, za: Ziemska, 2009) znajduja si¢
wymienione wczesniej dwie podstawowe postawy: ciepto i chtdod. Kolejne krag prezentuje
relacje miedzy chiodem vs cieplem a postawami akceptacji, unikania oraz uczuciowej
koncentracji na dziecku. Ostatni krag przedstawia sze$¢ wyodrebnionych w koncepcji postaw
rodzicielskich. Ziemska (2009) podkresla niewielkg ilo$¢ wlasciwych postaw matki i ojca
wyréznionych przez Roe 1 zwraca uwage na to, ze by¢ moze przyczyn nalezy upatrywaé w

materiale badawczym, ktory stanowita proba kliniczna.

2.3.2.2. Typologia M. Ziemskiej

Ziemska (1975; 2009) wymienia szereg pozadanych, jak i niepozadanych postaw
rodzicow. Do postaw wlasciwych zalicza akceptacje, wspotdzialanie, dawanie swobody,
uznawanie praw dziecka. Podtozem dla ich rozwoju jest zrownowazenie emocjonalne rodzica,
jego autonomia wewnetrzna oraz swobodny kontakt rodzica z dzieckiem. Dzigki przejawianiu
pozadanych postaw przez rodzicow, mozliwe jest zaspokajanie psychicznych potrzeb dziecka.
Wsrod postaw niewlasciwych autorka wymienia postawe unikajaca; odtracajaca; nadmiernie

wymagajacg (zmuszajgcg, korygujaca) i nadmiernie chronigcg (rysunek 4).
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Rysunek 4. Typologia postaw rodzicielskich pozadanych i niepozadanych wedlug koncepcji
Ziemskiej (za: Ziemska, 2009).
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Autorka dokonuje charakterystyki poszczegolnych postaw rodzicielskich (Ziemska,
1975; 2009). Postawy niepozadane wyszczegdlnione przez Ziemska sg przeciwienstwem postaw
wiasciwych.

Rodzice przejawiajacy postawe akceptacji dziecka cieszg si¢ z kontaktu z nim, okazuja
mu swoje pozytywne uczucia. Wyrazajg aprobat¢ dla swojego dziecka i przyjmuja je takim, jakie
jest. Akceptuja jego wszystkie cechy, przymioty oraz braki. Autorka nazywa takie podejscie
rodzica postawq otwartego serca.

Postawa wspoéldziatania z dzieckiem przejawia si¢ w zainteresowaniu 1 zaangazowaniu
rodzica w to, czym zajmuje si¢ dziecko oraz angazowanie go w swoje zaj¢cia, adekwatnie do
jego rozwoju.

Dawanie swobody (adekwatnej dla wieku dziecka) jest zwigzane ze stopniowym
fizycznym uniezaleznianiem si¢ dziecka od rodzicow oraz rozwojem $wiadomej wigzi
psychologicznej miedzy nimi. Rodzic dajacy rozumng swobode umie zarazem utrzymac swoj
autorytet.

Uznawanie praw dziecka to akceptacja dziatan dziecka, docenianie, ale nieprzecenianie
jego roli w rodzinie.

Odtracajacy rodzic traktuje dziecko jak ci¢zar i szuka sposobow, by nie musie¢ si¢ nim
opiekowac. Taki rodzic nie przejawia pozytywnych emocji w stosunku do dziecka i nie chce jego
obecnosci.

Postawa unikajaca, czyli ubostwo uczu¢ wzgledem dziecka, wigze si¢ z bezradnoscig czy
obojetnoscig w stosunku do jego obecnosci.

Rodzice nadmiernie chronigcy z kolei uwazajag swoje dziecko za wzor. Przejawiaja
zachowania nadmiernie opiekuncze w stosunku do niego, a takze pobtazliwe. Nie doceniajg przy
tym jego mozliwo$ci, rozwiazujac za nie problemy i utrudniajac tym samym rozwoj jego
samodzielnosci.

Postawa nadmiernie wymagajaca wzgledem dziecka dotyczy zmuszania go do sprostaniu
standardom, jakie narzucaja rodzice w kwestii osiggni¢¢ czy okreslonych zachowan. Rodzice nie
zwazaja na mozliwosci dziecka, a jedynie wymagaja, by sprostato ich oczekiwaniom, poddajac
je tym samym presji.

Podsumowujac, wymiary wyszczegdlnione w modelu Ziemskiej (1975) to:

(1)  akceptacja vs odrzucenie;

(2)  wspodldziatanie vs unikanie

€)) rozumna swoboda vs nadmierne ochranianie;

(4)  uznanie praw vs nadmierne wymaganie.
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2.3.2.3. Typologia M. Braun-Gatkowskiej

Model postaw rodzicielskich Braun-Gatkowskiej (1986) zostat oparty na zalozeniu, ze
najkorzystniejszy dla rozwoju dziecka jest umiar wychowawczy, czyli nieprzejawianie postaw
skrajnych. Wspomniany umiar wychowawczy dotyczy wymiarow: (1) blisko$¢ (czyli dystans
emocjonalny migdzy czlonkami rodziny), (2) pomoc (stopien darzenia si¢ pomoc3g), (3) swoboda
(zakres danej samodzielnosci) oraz (4) wymagania wzgledem czlonkéw rodziny. Na podstawie
powyzszych wymiardw autorka okreslita skrajne postawy rodzicielskie, niekorzystne dla
rozwoju dziecka:

(1)  odrzucenie vs nadopiekunczo$¢;

(2)  brak pomocy i opieki vs nadmierna ochrona;

(3)  zupelna swoboda vs nadmierne zarzadzanie;

(4)  brak wymagan vs nadmierne wymaganie.

Braun-Gatkowska uwaza, ze postawy posrednie sg najbardziej pozadane. Wymienia wsrod

nich: wlasciwg bliskos¢, adekwatng pomoc, rozumng swobode 1 umiarkowane wymagania.
Autorka twierdzi, Zze postawa dojrzalej miloSci rodzicielskiej sklada si¢ ze wszystkich

wymienionych czterech postaw.

2.3.2.4. Typologia M. Plopy

Plopa (2008a; 2008b; 2011; 2012) analizujac rézne typologie oddziatywan rodzicielskich,
sprowadzil postawy rodzicielskie do szeSciu podstawowych, ktore wyrdznit w swojej koncepcji:
(1) akceptacja vs (2) odrzucenie,

(3) nadmierne wymagania,
(4) autonomia,

(5) niekonsekwencja,

(6) nadmierne ochranianie.

Autor (Plopa, 2011) konstruujac narzgdzie badajace wymienione postawy, zalozyl, ze
niskie wyniki w skali akceptacji odpowiadaja postawie odrzucenia. Zrezygnowal wigc tym
samym z wyodrebnienia oddzielnej skali dla tej postawy. Plopa (2011; 2012) dokonuje
charakterystyki wytonionych przez siebie rodzajéw oddziatywan rodzicielskich.

Postawa akceptacji to kochanie swojego dziecka takiego, jakie jest. Dotyczy
pozytywnego kontaktu miedzy rodzicem i dzieckiem, dbania o jego rozwoj i potrzeby czy
swobodnej wymiany uczu¢ i pogladoéw, przez co dziecko moze uczy¢ si¢ spontanicznego
nawigzywania nowych relacji i zaufania do otaczajacej je rzeczywistosci. Jest zachecane do

otwarto$ci. Rodzic zapewnia mu poczucie bezpieczenstwa i wsparcie. Swoja akceptacje moze
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okazywac z sposob niewerbalny, poprzez poswigcanie uwagi swojemu dziecku czy przytulenie
go. Jesli dziecko zachowuje si¢ w sposdb nieakceptowalny, odbiegajacy od norm spotecznych i
rodzinnych, rodzic nie toleruje takiego zachowania, ale wcigz zachowuje akceptacje dla dziecka.
Dzieki postawie akceptujacej rodzic moze by¢é wzorem dla dziecka. Ponadto umiejgtnosé
akceptacji taczy si¢ ze zdolnosciami adaptacji do nowych okoliczno$ci, zmian, nowych zdarzen i
0sob.

Przeciwienstwem postawy akceptacji jest odrzucenie. Matka lub ojciec przejawia wtedy
chtdd emocjonalny i1 zdystansowanie, co dziecko moze odbiera¢ jako brak mitosci. Dziecko nie
odczuwa przyjemnosci w kontakcie z rodzicem. Proby zblizenia si¢ czy glgbszego kontaktu z
rodzicem traktowane sg z dystansem z jego strony. Rodzic nie angazuje si¢ w problemy dziecka,
nie stara si¢ zaspokajac jego potrzeb psychologicznych.

Postawa dotyczaca nadmiernego wymagania przejawia si¢ W  oczekiwaniu
bezwzglednego postuszenstwa i wykonywania polecen, stosowania si¢ do nakazow i zakazow.
Nie toleruje niepowodzen. Rodzic wymagajacy nie zwaza na mozliwos$ci 1 potrzeby dziecka.
Zachowuje si¢ autorytarnie wzgledem niego i potrafi by¢ bezwzgledny. Akceptuje tylko te
zachowania, ktére sg zgodne z jego oczekiwaniami. Karze natomiast postepowanie niezgodne z
jego poleceniami. Nie pochwala samodzielnych wyborow dziecka. Rodzic czgsto je krytykuje,
poniewaz stawia mu zbyt wysokie wymagania, ktorym nie jest ono w stanie sprosta¢. Matka lub
ojciec prezentujacy powyzsza postawe uwaza swoje postepowanie jako wilasciwe dla dobra
dziecka. Z powodu cigglego oczekiwania perfekcjonizmu i presji z tym zwigzanej, dziecko
przezywa lek przed krytyka i popelieniem biedu. Brak pewnosci siebie 1 zamykanie si¢ w sobie
wplywaja na oslabienie interakcji z rowiesnikami 1 wycofanie. Lek powoduje obnizenie
zdolnosci koncentracji, co w polgczeniu z brakiem pewnosci siebie i zanizonymi aspiracjami
rzutuje czgsto na wyniki w nauce. Dzieci, ktorych rodzice sa nadmiernie wymagajacy, wbrew ich
oczekiwaniom, maja czesto zanizone osiggni¢cia. Nie rozwijaja swojego potencjatu 1
zainteresowan z uwagi na presj¢ ze strony rodzica. Bojg si¢ niepowodzenia i kary. Pozytywna
postawa dotyczaca wymagan wzgledem dziecka to oczekiwanie adekwatnych dla jego wieku 1
etapu rozwoju osiagni¢¢ z poszanowaniem jego decyzji 1 zainteresowan oraz mozliwosci.
Wymagania powinny naturalnie wzrasta¢ wraz z wiekiem dziecka.

Postawa autonomii to dawanie dziecku coraz wigcej swobody w miarg jego rozwoju oraz
szanowanie jego prywatno$ci adekwatnie do wieku. Rodzic stuzy dziecku pomocg oraz radg w
podejmowaniu decyzji, prezentuje i objasnia rézne mozliwosci. Wyraza aprobate dla jego
wyborow i1 zacheca do samodzielnego dziatania. Postawa autonomii pozwala na partnerska

relacje 1 dyskusje. Szacunek dla pogladéw i decyzji dziecka sprzyja wspodlpracy i1 prawidlowemu
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zaspokajaniu potrzeb dziecka, a takze ksztaltowaniu jego poczucia wilasnej wartosci i postawy
odpowiedzialnosci. Dzigki otrzymywanej swobodzie w podejmowanych aktywnos$ciach, dziecko
moze rozwijaé swoje zdolnosci. Przestrzen dla eksperymentowania i samodzielnego
rozwigzywania probleméw sprzyja ksztaltowaniu si¢ kreatywnosci. Odwrotnos$cia omawianej
postawy jest niedawanie swobody, autonomii czy nawet decyzyjnosci dziecku. Rodzic ingeruje
wtedy we wszystkie jego sprawy.

Przejawiajac postawe niekonsekwencji rodzic zmienia swoj stosunek do dziecka w
zaleznos$ci od wlasnego nastroju 1 okolicznosci. Zaangazowanie w sprawy dziecka miesza si¢ z
ingerencjg, a nawet deklarowaniem kar i ograniczen w zwigzku z jego postgpowaniem. Rodzic
jest nieprzewidywalny. Za to samo zachowanie moze swoje dziecko pochwali¢, zgani¢ lub tez w
ogoble nie zareagowac. Wprowadza to chaos i poczucie braku wsparcia od rodzica. Powoduje to
narastanie dystansu emocjonalnego ze strony dziecka i brak poczucia bezpieczenstwa. Ponadto
rozwija si¢ w nim przekonanie, ze nie ma zwigzku pomiedzy jego dzialaniem a konsekwencjami.
Dziecko moze rowniez nie mie¢ umiejetnosci réznicowania dobra 1 zta. Czesto dzieci rodzicow
nickonsekwentnych zachowuja si¢ agresywnie lub sg lekliwe. Cechuja je niskie umiejetnosci
interpersonalne. Coraz wigcej rodzicow, ktorzy przezywajg stale stres w pracy, tym wiasnie
thumaczy swoje sprzeczne zachowania. Dbaja oni cze$ciej o zaspokajanie swoich potrzeb,
natomiast potrzeby dziecka maja znaczenie wtorne 1 ich zaspokojenie zalezy od aktualnego stanu
emocjonalnego matki czy ojca. Postawa niekonsekwentna moze wplywac na osigganie wynikow
w nauce nieadekwatnych do mozliwosci intelektualnych dziecka.

Postawa nadmiernego ochraniania wyraza si¢ w ciagglej trosce 1 opiece w stosunku do
dziecka, nie zwazajac na to, czy jej ono potrzebuje. Rodzic reaguje lgkiem oraz niepokojem na
przejawy autonomii w aktywnosci dziecka. Ogranicza on samodzielno$¢ dziecka i maksymalnie
uzaleznia je od siebie. Jest silnie skoncentrowany na dziecku. Taka postawa matki lub ojca
skutkuje brakiem samodzielnos$ci i ograniczaniem indywidualnos$ci dziecka. Brak mu inicjatywy
oraz pewnosci siebie w obliczu zadan, ktére musi wykona¢ samodzielnie. Rozwdj emocjonalny 1
spoteczny dziecka moze zosta¢ opdzniony poprzez zalezno$¢ od rodzica i swoja biernos¢. Co
wigcej, dzieci rodzicow nadmiernie ochraniajacych gorzej radza sobie w sytuacjach trudnych.
Wigkszo$¢ starszych dzieci, ktoére dojrzewaja 1 odczuwaja potrzebe niezalezno$ci, spostrzega
swoich rodzicoOw, przejawiajacych omawiang postawe, jako nadmiernie troskliwych i
nadopiekunczych. Proby usamodzielnienia si¢ s3 odbierane przez rodzica nadopiekunczego jako

zagrozenie.
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2.3.3. Uwarunkowania postaw rodzicielskich

Uwarunkowania postaw matki i ojca zwigzane s3 z ich systemem warto$ci, ich obrazem
siebie oraz $wiata, prezentowanych ogdlnych postaw do ludzi i otoczenia, a takze mechanizméw
obronnych (Gwiazdowska-Stanczak, Sekowski, 2018; Ziemska, 2009)

Czynniki warunkujagce postawy rodzicow mozna podzieli¢ na dwie grupy:
wewnatrzpochodne i1 zewnatrzpochodne (Ziemska, 2009). Do pierwszych zalicza si¢ warunki
podjecia decyzji o posiadaniu dziecka, wczesniejsze doswiadczenia rodzicielskie, gotowos¢ do
pehienia funkcji rodzica, oczekiwania rodzicow odnosnie do pici 1 liczby potomstwa, modele
wychowawcze, ktore znajg i stosujg matka oraz ojciec, a takze jako$¢ i satysfakcja obojga
rodzicow z zycia malzenskiego. Za czynniki zewngtrzne Ziemska uznaje natomiast wielko$§¢
rodziny czy status spofeczno-ekonomiczny, a takze wplyw o0s0b z otoczenia na style
wychowawcze rodzicow.

Duzy wplyw na przejawianie niepozadanych postaw rodzicielskich ma niedojrzalos¢ do
rodzicielstwa matki 1 ojca (Rostowska, 2008). Przyczyn takiej niedojrzalosci mozna doszukiwac
si¢ w niespojnej hierarchii wartosci, braku rownowagi emocjonalnej, niedojrzatosci osobowej,
nieliczeniu si¢ z potrzebami, mozliwosciami Oraz zainteresowaniami dziecka czy chgcig
bezwzglednego podporzadkowania go wlasnej woli.

Bochniarz (2010, s. 18-19) dokonuje przegladu czynnikow warunkujgcych przejawiane
przez rodzicow postawy wzgledem dziecka. Autorka wymienia czynniki zwigzane z brakiem
pozytywnych wzoréw do nasladowania i doswiadczen spolecznych wyniesionych z wilasnych
rodzin pochodzenia; czynniki dotyczace oczekiwania vs nieoczekiwania na dziecko; brak
satysfakcji ze swojego zycia — glownie z zycia malzenskiego; wplyw osoby z otoczenia na
jednego (lub obojga) rodzicow — najczesciej dziadkdéw dziecka; zaburzenia osobowosci
rodzicow. Najwazniejszym czynnikiem warunkujacym przyjete postawy rodzicielskie jest
szczescie w malzenstwie. Istnieje bowiem pozytywny zwiazek pomiedzy satysfakcja z zycia

matzenskiego 1z posiadania dziecka (Rostowski, 1993).

2.3.4. Konsekwencje przejawiania poszczegolnych postaw rodzicielskich

Postawy rodzicielskie maja rézny kierunek 1 sile, ktore decyduja o pozytywnym albo
negatywnym reagowaniu opiekunow na dziecko. W postawach pozytywnych przejawia si¢
zaangazowanie 1 dynamika w dziataniu, kierowanie si¢ dobrem dziecka. Dzigki temu ma ono
poczucie bezpieczefistwa 1 wigzi emocjonalnej z rodzicem. Negatywne postawy sa zwigzane z
przejawianiem réznych form agresji: od zaniedbywania, unikania dziecka, przez zlosliwe

komentarze, az po kary fizyczne. Takie zachowania ze strony rodzica powoduja szereg

78



niepozadanych konsekwencji, jak niska samoocena, niezaspokojenie podstawowych potrzeb
psychicznych czy niedostosowanie spoteczne dziecka (Kuspit, 2004; Plopa, 2011).

Postawy rodzicow maja wplyw na pozycje dziecka w systemie rodzinnym. Postawy
pozadane sprawiaja, ze dziecko moze czué¢ si¢ pelowartosciowym czionkiem rodziny.
Zachowana jest wtedy rownowaga pomig¢dzy akceptacjg i poszanowaniem dziecka oraz jego
praw, jak i jego stosunkiem do praw i potrzeb innych czlonkéw systemu. Postawy niewlasciwe
natomiast generujg u dzieci zachowania zwigzane albo z walka o swoja pozycje w rodzinie (przy
postawach odtracajacych), przezywanie negatywnych emocji, a nawet dokonywanie
samouszkodzen (postawy unikajagce wzgledem dziecka). Pozycja dziecka w rodzinie, gdzie
rodzice prezentujg postawe nadmiernie wymagajaca lub ochraniajaca, jest roOwniez ostabiona.
Dzieje si¢ tak poprzez nadmierng koncentracj¢ na dziecku, na wymaganiach w stosunku do
niego, nie pozwalajagc mu na autonomiczne dziatanie (Ziemska, 1975).

Wiasciwe postawy wplywaja na rozwijanie si¢ pozytywnych witasciwosci jednostki. Jak
wylicza Ziemska (1975), poszczegdlne postawy maja okreSlony wplyw na podzniejsze cechy
osobowosci. W kontekscie zachowan eksploracyjnych, zwigzanych z motywacja poznawcza,
mozna wymieni¢ kilka zwigzkow postaw z konkretnymi zachowaniami. Postawa akceptacji
sprzyja dominacji pozytywnych emocji i ich ekspresji. Wspoldziatanie przeklada si¢ na
satysfakcje ze swoich rezultatow dzialania 1 wytrwalo$¢. Dawanie swobody wplywa na
ksztattowanie si¢ kreatywnosci 1 umiejetnosci adaptacyjnych. Poszanowanie praw dziecka
sprzyja rozwojowi wiasnej inicjatywy. Postawa odtracajaca powoduje lekliwos$¢ 1 bezradnosc.
Unikanie kontaktu moze by¢ przyczyng problemoéw z koncentracja i wytrwaloscia w nauce,
bojazliwosci czy poczucia bycia niepotrzebnym. Nadmierne ochranianie negatywnie wptywa na
dojrzato$¢ emocjonalng, moze powodowaé biernos¢, bojazliwos$¢ lub przeciwnie — nadmierng
pewnos$¢ siebie. Postawa nadmiernie wymagajaca z kolei przeklada si¢ na rozwdj braku
pewnosci siebie, lekliwosci, ulegtosci oraz braku koncentracji i niskie aspiracje.

Przejawiane postawy rodzicielskie dotycza zaspokajania lub frustracji potrzeb
psychospotecznych dziecka (Bochniarz, 2010; Rostowski, 1993). Najistotniejsze jest
zaspokojenie  podstawowych  potrzeb: mitosci, czestego  kontaktu z  rodzicem,
samourzeczywistnienia oraz godnosci czy tez szacunku (Rembowski, 1986; Skorny, 1992;
Ziemska, 1986). Kadzikowska-Wrzosek (2011a; 2011b) przeprowadzila badania dotyczace
weryfikacji istnienia relacji migedzy poszczegdlnymi postawami rodzicielskimi a zaspokojeniem
potrzeb psychologicznych wyr6znionych w teorii autodeterminacji oraz internalizacja
standardow 1 silag woli. Wyniki badan wykazaly, ze postawy akceptacji i autonomii przejawiane

przez oboje rodzicoOw s3 pozytywnie zwigzane z zaspokajaniem podstawowych potrzeb dziecka.
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Zanotowano tez negatywna korelacje migdzy stopniem zaspokojenia wspomnianych potrzeb
oraz postawami nadmiernego wymagania oraz niekonsekwencji. Co wigcej, postawy akceptacji i
autonomii s3 pozytywnie zwigzane z poziomem internalizacji standardow, takich jak aktywno$¢
szkolna 1 pozaszkolna oraz z sila woli dziecka. Postawy nadmiernego wymagania i
niekonsekwencji sg zwigzane negatywnie zarowno z internalizacja, jak i z sitg woli.

Niekorzystne dla rozwoju dziecka jest prezentowanie innych czy nawet przeciwstawnych
postaw przez matke i ojca. W konsekwencji dziecko nie widzi klarownych kryteriow, do ktorych
mogloby si¢ dopasowa¢. Powoduje to rozbicie, agresje oraz sklonnosci do manipulowania
innymi (Giirsoy, Bigakci, 2007; Ziemska, 2009).

Stosunki z osobami znaczacymi w rodzinie przekladaja si¢ na rozwdj samooceny u
dziecka. Jesli jest ono otaczane mitoscig oraz akceptacja, poswieca si¢ mu wystarczajaca los¢
uwagi 1 zacheca do wlasnej niezaleznos$ci, moze ono budowac¢ akceptacje swojej osoby, zaufanie
do siebie 1 swoich mozliwosci. Dziecko uczy si¢ takze otwartosci na potrzeby otaczajacych je
ludzi (Witkowska, 2013). Jednostka doswiadczajgca w dziecinstwie pozytywnych postaw
rodzicielskich, potrafi wytrwale dazy¢ do realizacji swoich celéw 1 jest aktywna w wielu
obszarach zycia. Umie planowa¢ w sposob realistyczny i z optymizmem podchodzi do
pokonywania wszelkich trudnosci. Witasciwe postawy rodzicielskie powoduja, ze dziecko moze
spostrzegac siebie 1 do§wiadczac siebie jako warte mitosci 1 akceptacji. Dzigki temu uczy si¢ ono
okazywa¢ mito§¢ innym osobom (Sedikides, Skowronski, 2004). Wi¢z z matka sprzyja
tworzeniu si¢ prawidlowych relacji interpersonalnych z innymi osobami w dalszych etapach
rozwoju (Juroszek, Muszynska, Pawlowska, Szoltysik, 2013).

Osoby, ktorych rodzice przejawiali niepozadane postawy rodzicielskie, cechujg si¢ czesto
niskg samooceng, barakiem wiary we wtasne kompetencje i nieprzyjmowaniem pozytywnych
komunikatéw na swoj temat. W mniejszym stopniu radza sobie z sytuacjami trudnymi i czgsto
przyjmuja postawe bierng wobec okoliczno$ci (Vallacher, Nowak, 2004).

Jastrzgbski 1 Baranowska (2015) prowadzili badania na temat roli postaw rodzicow w
rozwoju poczucia kontroli u dzieci. Dowiedli, iz w sytuacji sukcesu wewn¢trznemu poczuciu
kontroli sprzyja postawa akceptacji matki i ojca. W sytuacji porazki z wewnetrznym poczuciem
kontroli wigze si¢ zarowno postawa akceptacji obojga rodzicow, brak tendencji do nadmiernego
ochraniania, jak i konsekwencja rodzicow. Zewnetrzne umiejscowienie kontroli jest zwigzane
natomiast z unikaniem kontaktéw oraz niekonsekwencja.

Rola rodzicow zaznacza si¢ rowniez w ksztattowaniu si¢ tworczosci u dziecka. Badania
(Poraj, Swigtochowski, 1994) dowiodly, ze okre§lone postawy rodzicielskie moga wspiera¢ lub

przeciwnie — thumi¢ — potencjat tworczy dziecka. Do czynnikow hamujacych rozwoj tworczosci

80



zaliczy¢ mozna: wymagania przekraczajace aktualne mozliwo$ci dziecka, zniechgcanie do
eksploracji $wiata, brak konsekwentnych zachowan rodzica, brak roéwnowagi emocjonalne;j,

ograniczanie czasu i swobody dziecka.

2.3.5. Postawy rodzicow a wartosci dziecka

Ziemska (1975) zwraca uwage, ze dziecko wzoruje swoje zachowanie na zachowaniu
innych, znaczacych dla niego osob, ktére darza je uczuciem. Takimi osobami s3 rodzice.
Stanowig oni dla niego wzory osobowe. Proces identyfikacji, czyli przejmowanie sposobow
zachowan i postaw od rodzicow czy innej osoby jest pobudzony i oZywiony przez to, Ze osoba ta
darzy dziecko uczuciem, a nie przejawia wobec niego dystansu emocjonalnego, nie ignoruje czy
odtrgca. Identyfikacja moze sie wiec dokonac dzieki wiezi uczuciowej i podziwowi dla rodzicow
(Ziemska, 1975, s. 142). Dzigki wiezi emocjonalnej z rodzicem mozliwa jest internalizacja
nakazow 1 zakazow rodzicielskich, co w konsekwencji przektada si¢ na jego przekonania 1
ksztalt systemu warto$ci. Rodzic moze wigc wplywaé na zainteresowania dziecka, na jego
poglady odno$nie do roéznych dziedzin i aspektow zycia spotecznego i osobistego. Dzieci
przejmujac postawy i zachowania rodzicow utozsamiajg si¢ z nimi. Pojawia si¢ modelowanie
zachowania przez obserwacje. Dziecko nasladuje zachowania rodzica, poniewaz jest z nim
uczuciowo zwigzane, ma w nim oparcie i jest dla niego autorytetem. Dziecko przejmuje wartosci
rodzicow, ich opinie, przekonania czy oceny a takze uczy si¢ i odwzorowuje sposoby
przezywania emocji (Cudak, 2010a).

Rodzice wprowadzajg dziecko w §wiat wartosci. Wigze si¢ to z objasnianiem znaczenia
zjawisk, relacji i otaczajgcego Swiata. W kazdej rodzinie obecny jest inny system wartosci, ktory
wyraza si¢ w stylach konsumpcyjnych, edukacji, karierze, kulturze, awansie spolecznym
(Kawula, 2006a). Hierarchia wartosci rodziny przejawia si¢ w interakcjach rodzinnych,
dziataniach, ktére podejmuja jej czlonkowie i1 zyciu codziennym rodziny (Kukotowicz, 2004). W
procesie przekazywania i internalizacji warto$ci niezwykle wazna rolg odgrywaja wiezi,
komunikacja oraz identyfikacja (Cudak, 2010b).

Badania Turskiej, Chudzickiej-Czupaty i Grabowskiego (2017) dowiodly, ze dzieci,
kochajacych rodzicow, prezentujacych postawe ochraniajaca, traktujacych dziecko liberalnie, a
takze mniej wymagajacych, w wigkszym stopniu cenig uczciwo$¢ w poréwnaniu do osob,
doswiadczajacych w procesie wychowania postawy odrzucajacej, wymagajacej 1 mniej
kochajacej ze strony matki i ojca. Co ciekawe, te jednostki bardziej cenig pracg jako wartosc,
odznaczaja si¢ niezalezno$ciag w pracy oraz maja do siebie wigksze zaufanie. Prezentuja jednak

negatywne przekonania dotyczace swojego czasu wolnego. Wspomniane badania wykazaty
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roOwniez ujemny zwigzek miedzy postawa wymagajaca (ojca i matki) oraz uczciwos$cig i

moralno$cig zachowania dziecka (w sytuacjach zarowno zawodowych, jak i prywatnych).

2.3.6. Postawy rodzicow i osiggniecia szkolne dzieci

Jak juz wspomniano, postawy rodzicielskie wptywaja na rozwdj dziecka w wielu
obszarach, w tym na samooceng i obraz siebie. Te dwa czynniki z kolei moga przektadac si¢ na
wyniki w nauce (Ziemska, 2009). Przejawiany przez rodzicéw stosunek do dziecka oddziatluje na
jego pdzniejsza droge edukacyjng i jego efektywno$¢ w uczeniu si¢ (Gwiazdowka-Stanczak,
Sekowski, 2018).

Dzieci, ktore osiggaja wysokie wyniki w nauce okreslajg swoich rodzicéw jako spdjnych
pod katem prezentowanych postaw (Ochojska, 2012). Ci rodzice czgsciej rozmawiaja ze swoimi
dzie¢mi. Dzieci oceniajg atmosfer¢ w domu jako dobrg lub bardzo dobrg i1 podkreslaja otwartos¢
rodzicow, mozliwo§¢ wymiany informacji, cieple relacje, sprzyjajacy klimat intelektualny oraz
brak zawyzonych oczekiwan rodzicow dotyczacych wynikéw w nauce. Matki i ojcowie dzieci z
trudno$ciami szkolnymi przejawiaja natomiast cze$ciej albo postawe nadopiekuncza, albo
obojetng (Tyszkowa, 1990) lub tez postawe dominacji i wrogosci (Ochojska, 2012).

Spostrzeganie postaw rodzicielskich ma wptyw na percepcj¢ innych ludzi, czyli na
rozwo6j spoleczny, jak rowniez na rozwdj poznawczy jednostki, czego dowiodta w swoich
badaniach Napierzynska (1978, za: Lipinski, 2004). Wyniki wskazywaly, ze dzieci matek
przejawiajacych pozadane postawy rodzicielskie cechowaty si¢ wyzsza inteligencja 1 wyzszym
poziomem decentracji (orientacji poznawczej) w poréwnaniu z dzie¢mi matek o niewtasciwych
postawach. Skarzynska (1979) interpretuje powyzsze rezultaty opisujac zachodzacy mechanizm
sprze¢zenia zwrotnego. Wspoldziatanie z dzieckiem, plastycznos$¢ zachowania rodzica, swoboda
kontaktu czy pozwalanie na samodzielnos¢ dziecka przyczyniajg si¢ do efektywnego rozwoju
procesow poznawczych. Z kolei wilasciwy rozwdj poznawczy sprzyja ksztaltowaniu sig
adekwatnego obrazu siebie oraz innych ludzi, co przeklada si¢ na posiadanie realistycznych
oczekiwan i efektywniejszego funkcjonowania spolecznego. Wiasciwe funkcjonowanie dziecka
w sferze spotecznej wzmacnia tez postawy rodzica.

Badania Se¢kowskiego 1 Gwiazdowskiej-Stanczak (2017) pokazuja, Ze osoby z wysokimi
osiggnieciami szkolnymi spostrzegaja postawe matki jak i ojca jako bardziej akceptujaca, mniej
niekonsekwentng oraz mniej wymagajaca niz osoby badane w grupie poréwnawczej. Nie
wykazano réznic miedzy obiema grupami w zakresie spostrzegania postawy ochraniajace;.
Badacze (Dawidson, 2012; Sekowski, Gwiazdowska-Stanczak, 2017) na postawie rezultatow
badan twierdza, ze postawa nadmiernych wymagan nie sprzyja osigganiu przez dziecko
wysokich osiagni¢¢ edukacyjnych,

82



Badania dowodza, ze wplyw postaw rodzicielskich zaznacza si¢ rowniez w zjawisku
zwanym syndromem nieadekwatnych osiggni¢¢. Pojawia si¢ on czgsto u dzieci, ktorych rodzice
przejawiaja nadopiekunczos¢, niekonsekwencje lub nie majg jasnych oczekiwan, a takze w

rodzinach, gdzie rodzice sa wrodzy, odrzucajacy i stosujacy rygor (Dyrda, 2007).

2.3.7. Spostrzeganie postaw rodzicielskich

Spostrzeganie czyli percepcja to zespot schematow reagowania na sygnaly i bodzce
pochodzqgce ze srodowiska zewnetrznego i wlasnego ciata. Sygnaly i bodzce sq przez podmiot
percepcji odczuwane, rozpoznawane, werbalizowane, roznicowane i oceniane (Lipinski, 2004).
Docierajace do jednostki bodzce ze srodowiska uruchamiaja jej osrodki nerwowe Spostrzeganie
jest wige szeregiem aktywnosci poznawczych i celowg eksploracjg rzeczywistosci.

Spostrzeganie innych oséb (czyli spostrzeganie spoteczne) jest szczegdlnym rodzajem
percepcji. Srodowisko spoteczne, w ktorym wychowuje sie jednostka ma specyficzne znaczenie
dla jej rozwoju 1 socjalizacji. Czlowiek inaczej spostrzega ludzi, a inaczej pozostale obiekty.
Zwiazek z otoczeniem spotecznym powoduje silniejsze emocje oraz czgsciej uruchamia procesy
warto$ciowania (Lewicka, 1985). Spostrzeganie spoleczne (siebie oraz innych ludzi) zawiera
dwa rodzaje informacji: deskryptywne (opisujace wilasciwosci jednostki) oraz afektywne
(oceniajgce 1 wartosciujgce). Spostrzeganie afektywne pojawia si¢ juz we wczesnym okresie
ontogenezy, podczas gdy do wyksztaltowania si¢ spostrzegania deskryptywnego potrzebne jest
myslenie logiczne 1 abstrakcyjne (Lipinski, 2004).

Matuszewska (1989, za: Lipinski, 2004) przeprowadzita badania dotyczace zwiazku
faktycznych postaw rodzicielskich z postawami spostrzeganymi przez dzieci. Autorka twierdzi,
ze jednostki, ktore osiggnety trzecie stadium rozwoju spostrzegania spotecznego maja adekwatne
oczekiwania odnos$nie do zachowan ludzi, rowniez rodzicow, w okreslonych sytuacjach.
Matuszewska uwaza, ze spostrzeganie postaw rodzicielskich jest uzaleznione nie tylko od ich
zachowan, ale przede wszystkim od struktur poznawczych oraz emocjonalnych dziecka. Wyniki
badan wskazaly na nieadekwatno$¢ percepcji postaw rodzicéw przez cze$¢ osob badanych.
Matuszewska utrzymuje, ze spostrzeganie postaw rodzicielskich jest funkcja osobowosci dziecka
oraz sytuacji zewnetrznej (obiektywne;j).

Retrospektywna percepcja postaw rodzicielskich to aktualnie posiadany obraz zachowan i
relacji miedzy dzieckiem i rodzicem w okresie dziecinstwa (Marchwicki, 2017). Spostrzegane
postawy matki 1 ojca s3 wazniejsze dla rozwoju dziecka niz faktyczne oddziatywania
rodzicielskie (Juroszek, 2017). Postgpowanie rodzicow wplywa na rozwdj dziecka w takim
stopniu, w jakim ono je odbiera; nie postawy rodzicielskie sq eksponowane jako najwazniejsze,
ale ich percepcja (Plopa, 2011, s. 293).
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2.3.8. Spostrzegane postawy rodzicielskie a potrzeba poznania

Rola rodzica jest stworzenie dziecku warunkow sprzyjajacych jego rozwojowi, w tym
rozwojowi poznawczemu. Wspieranie autonomii, okazywanie akceptacji, konsekwencja w
oddziatywaniach rodzicielskich, adekwatne ochranianie dziecka, jak i stawianie adekwatnych
wymagan — to postawy, ktérych spostrzeganie powinno mie¢ korzystny wpltyw na rozwijanie
zdolnosci, zainteresowan i pasji U dziecka (Plopa, 2011). Aktywnos$ci poznawcze wigzg si¢ z
zachowaniami dotyczacymi ciekawosci §wiata, chegcig odkrywania czego$ nowego i rozumienia
rzeczywistosci. Osoby o duzej potrzebie poznania sg otwarte na wszelkie mozliwos$ci poglgbiana
wiedzy 1 poszerzania horyzontow. Jesli rodzice wspierali dziecko w jego dzialaniach zwigzanych
z odkrywaniem i probg zrozumienia tego, co go otacza oraz zachecali je do uczenia sig, czytania,
eksploracji otoczenia, 1 przejawiali przy tym pozadane postawy rodzicielskie, wtedy moglo ono
wyksztatci¢ u siebie motywacje do podejmowania aktywnos$ci poznawczych.

Deci i Ryan (1993, za: Kadzikowska-Wrzosek, 2011a) dowiedli, ze komunikaty o
charakterze informacyjnym (towarzyszace wspieraniu autonomii) w duzo wigkszym stopniu
wpltywaja na ksztaltowanie motywacji samoistnej w poroOwnaniu do komunikatow
dyrektywnych. Co wiecej, pierwszy z wymienionych stylow komunikacji sprzyja zadowoleniu z
wykonywanej aktywnosci oraz autonomicznemu charakterowi dgzen dziecka. Swoboda w
dziataniu pozytywnie wplywa na rozwoj zdolnosci i motywacji dziecka, a takze na jego
samodzielno$¢ w rozwigzywaniu probleméw, rOwniez o charakterze poznawczym. Poznawanie
wynikajace ze zdolnosci zwigzane jest z celami autonomicznymi — Z autonomiczng motywacja
poznawcza, ktora jest warunkiem wszechstronnego rozwoju i stanowi podstawe samoregulacji
(Stanczak, 2009).

Badania (Kadzikowska-Wrzosek, 2011a) pokazujg, ze okazywanie dziecku akceptacji
wspiera u niego rozwoj zdolnosci do podejmowania aktywno$ci dzieki wewnetrznym
mechanizmom regulacyjnym. Jednostka nie potrzebuje przymusu ani zewngtrznych gratyfikacji,
by podja¢ okreslone dziatanie. Co wigce], spostrzegana akceptacja ze strony rodzicow
pozytywnie wplywa na ksztaltowanie si¢ autonomicznej motywacji dotyczacej nauki szkolne;j.

Cieplo okazywane przez opiekundéw sprzyja odczuwaniu pozytywnego afektu, akceptacji

pojawiajacych si¢ emocji, zachowaniom eksploracyjnym (Przetacznik-Gierowska, 2011b).

2.3.9. Podsumowanie

Postawy rodzicielskie matki 1 ojca niewatpliwie odgrywaja wazna role w rozwoju
cztowieka. Autorzy podejmowali wiele prob usystematyzowania oddziatywan rodzicielskich,
czego efektem sg typologie zawierajace rézne wymiary opisujace postawy matki i ojca.
Najcze$ciej pojawiajacymi si¢ w rozmaitych koncepcjach sa postawy: akceptacja, autonomia,
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wymagania, ochranianie oraz konsekwencja. Autorzy wskazuja na szereg pozytywnych
aspektow rozwoju dzieci, ktorych rodzice oddziatuja na dziecko w sposob pozadany oraz
negatywne konsekwencje wystepujace u dzieci matek i ojcéw przejawiajacych niewlasciwe
postawy.

Postawy rodzicielskie maja wplyw na rozwodj emocjonalno-spoteczny dziecka (w
szczeg6lnosci na samooceng i1 poczucie wilasnej wartosci), ale rOwniez na cenione przez niego
wartosci, na ksztaltowanie si¢ przekonan, postaw w stosunku do ludzi i $§wiata oraz zachowan

czy nawykow.
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ROZDZIAL || WYSOKIE OSIAGNIECIA EDUKACYJINE

Autorka niniejszej rozprawy, analizujac problematyke potrzeby poznania, zwrocila
uwage na obszar zdolno$ci jednostki. Z uwagi na czestos¢ podejmowanych aktywnosci
poznawczych przez osoby zdolne, jak 1 ich preferencj¢ angazowania si¢ w czynno$ci o
charakterze intelektualnym, a takze posiadanie osiggnig¢ wynikajacych z wysokiego poziomu
wykonywanych zadan na réznych szczeblach edukacji, potrzeba poznania powinna by¢ istotnym
elementem ich motywacji epistemicznej.

W niniejszym podrozdziale zaprezentowano tresci teoretyczne zwigzane z tematyka
zdolnosci. Najpierw przedstawiono problematyke osiagni¢¢ jako kryterium zdolnosci. Nastepnie
dokonano przegladu wybranych definicji zdolnosci oraz ich uje¢ teoretycznych. Na koncu

podrozdziatu poswigcono uwage charakterystyce ucznia zdolnego.

1. Osiagniecia edukacyjne jako kryterium zdolnosci

Z osiggnigciami edukacyjnymi nierozerwalnie wigze si¢ pojecie zdolnosci. Badacze
niekiedy definiujg zdolnosci w kontekscie osiggnie¢. Roth (za: Lubianka, Sekowski, 2016, s. 52)
traktuje zdolnosci jako gotowosé¢ do osiggnieé oraz predyspozycje do uczenia sie. Takie ujecie
faczy mozliwosci intelektualne jednostki z rozumieniem zdolno$ci jako sprawnos$ci w uczeniu
si¢. Podobne stanowisko przyjmuje Sillamy (1994).

Osiaggnieciom poswigcono dotychczas w literaturze dos¢ duzo uwagi (np. Boryszewska,
2008; Karwowski, 2005; Se¢kowski, 2001; 2010) z uwagi na to, ze wydajg si¢ one
najwyrazniejszym wskaznikiem zdolno$ci. Badacze starajg si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, jakie
czynniki wptywaja na uzyskiwanie osiggnie¢, np. w nauce. Czg$¢ uwarunkowan dotyczy samego
procesu ksztalcenia, natomiast wazniejszymi czynnikami s3 wilasciwosci jednostki: jej
inteligencja, zdolno$ci oraz motywacja (Czerniawska, Zawadzki, 2010). Dowiedziono, Ze sama
inteligencja nie wyjasnia w calosci wysokich wynikow szkolnych czy akademickich
(Czerniawska, 2006a; Necka, 2003). Badania wskazuja, ze zwiazek miedzy inteligencja a
osiggnigciami szkolnymi jest na poziomie 0,5 (Gardner, Kornhaber, Wake, 2001). Zwrocono
wigc uwage na inne czynniki, zwigzane z osobowoscia, ktore moga warunkowacé osiggnigcia
edukacyjne. Badania pokazuja, ze czynniki osobowosciowe wptywaja na uzyskiwanie wysokich
rezultatbw w nauce w rdéznym stopniu, zaleznie od poziomu ksztalcenia, jak 1 kryteriow
przyjetych jako miara osiggni¢¢ (Czerniawska, Zawadzki, 2010). Wykazano, iz sumienno$¢
najsilniej koreluje z osiagnigciami edukacyjnymi na wszystkich poziomach edukacji (Chamorro-
Premuzic, 2006). Podobnie otwarto$¢ jest pozytywnie zwigzana z osigganiem wysokich
rezultatdw, natomiast ten zwigzek jest silniejszy na etapie ksztalcenia akademickiego (Bratko,
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Premuzic, Saks, 2006). Neurotyczno$¢ za§ ma negatywny wptyw na wyniki w nauce, natomiast
sita tego zwigzku ros$nie wraz z poziomem edukacji (Gray, Watson, 2002). Ekstrawersja dodatnio
koreluje z osiggnieciami edukacyjnymi u dzieci, ujemnie natomiast u miodziezy (Bratko i in.,
2006). Badacze zwracaja uwage na znaczenie form ksztalcenia, ktére niekiedy faworyzuja
introwertykow (De Raad, Schouwenburg, 1996) oraz formy oceny, ktoére réwniez wymagaja
r6znych umiejetnosci od ucznidw, np. pracy w samotnosci lub tez aktywnos$ci na zajeciach czy
oryginalno$ci myslenia. W zaleznos$ci od przyjetych miar osiggni¢¢ ekstrawersja bedzie zatem
wykazywatla rozny zwiagzek z osigganymi rezultatami (Chamorro-Premusic, 2006).

Wedtug badaczy (Niemierko, 2002; S¢kowski, 2001; Ziegler, Heller, 2000) osiagni¢cia
edukacyjne sg uwarunkowane zwigzanymi ze sobg czynnikami o charakterze zar6wno
psychologiczno-pedagogicznym, jak i spolecznym. Autorzy wskazujg szereg predyktorow
osiggnig¢ edukacyjnych (Czerniawska, Zawadzki, 2010; Sekowski, 2001). Dzielg je na dwie
grupy: uwarunkowania dyspozycyjne, czyli inteligencja 1 zdolnosci kierunkowe oraz
emocjonalno-motywacyjne: samoocena, hierarchia wartosci czy motywacja (Renzulli, 2005;
Sekowski, 2010). Autorzy coraz czgsciej wyrdzniajg wymiary, ktore facza w sobie obie te sfery.
Przyktadem moze by¢ inteligencja emocjonalna, ktéra jest konstruktem sprawnos$ciowym,
dotyczy procesow poznawczych i emocjonalnych zarazem (Mayer, Salovey, 1999).

Psychologiczne uwarunkowania osiggnie¢ edukacyjnych dotyczg sfery poznawczej i
pozapoznawczej (Czerniawska, 2002; 2006b; S¢kowski, 2001, 2004; Kossowska, 2004). Do
czynnikdw poznawczych badacze zaliczaja: inteligencje, zdolnosci (ogdlne, specjalne, tworcze),
style myslenia oraz style poznawcze, metapoznanie oraz kategori¢ oceny. Wymiary nalezace do
sfery kognitywnej nie sg wystarczajgce do prognozowania sukcesow akademickich czy
zyciowych. Dlatego tez akcentowane jest znaczenie pozaintelektualnych czynnikow
motywacyjnych i osobowosciowych, takich jak: motywacja, samoocena, obraz siebie,
zainteresowania, poziom aspiracji, preferowane warto$ci, aktywnos$¢ wlasna, odporno$¢ na stres,
potrzeby (przede wszystkim potrzeba samorealizacji), sumienno$¢ czy otwarto$¢ na
doswiadczenia (De Raad, Schouwenburg, 1996; Sekowski, 2001; Strelau, Zawadzki, 2008).
Ponadto ws$réd czynnikow warunkujacych sukces (nie tylko akademicki) obecnie badacze
wymieniajg coraz czes$ciej madrosé (Sekowski, Knopik, 2014), zdolnosci emocjonalne (Matczak,
2007) czy kompetencje spoteczne (Wolpiuk-Ochocinska, 2010).

Mimo wszystko, bez watpienia jednym z wazniejszych czynnikow wplywajacych na
uzyskiwanie wysokich rezultatow edukacyjnych jest inteligencja i uzdolnienia. Co wigcej,
poziom osiggnie¢ uwazany jest czegsto za wskaznik inteligencji oraz zdolnosci (Williams,

Blythe, White, Gardner, Sternberg, 2002; Sekowski, 2006). Dzieki bardzo dobrej pamigci,
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efektywnemu przetwarzaniu informacji, sprawnemu rozwigzywaniu problemow, a takze
zdolnosciom metapoznawczym, jednostki osiggaja wysokie rezultaty w nauce. Umieja
dostrzega¢ istotne problemy oraz podejmowac trafne decyzje (Sekowski, 2004).

Rozwazajac problematyke osiggnie¢ edukacyjnych nie sposdb pomingé kwestii wartosci.
Rokeach (1973) podkresla, ze psychologiczny $wiat warto$ci ma duze znaczenie dla motywacji
czlowieka. Badania wskazuja, Zze osoby osiagajace wysokie rezultaty edukacyjne preferuja
warto$ci estetyczno-artystyczne, teoretyczne oraz prestizowe (Sekowski, 2001; Lubianka,
Sekowski, 2016).

Dotychczasowe badania dostarczyly danych odnosnie do rodzinnych uwarunkowan
sukcesu szkolnego ucznia. Wysokie wymagania stawiane dziecku wraz z pozostawieniem mu
swobody 1 samodzielno$ci oraz atmosfera bliskosci, emocjonalnego ciepta 1 wsparcia ma
pozytywny zwigzek z pozniejszymi osiggnieciami edukacyjnymi jednostki (Borzym, 1979;
Sokotowska-Dzioba, 1995; Tyszkowa, 1990). Duze znaczenie dla sukcesow szkolnych dziecka
ma stymulowanie rozwoju intelektualnego przez rodzica oraz zachgcanie go do nauki poprzez
zainteresowanie okazywane jego pasjom czy sprawom szkolnym. Autorzy (Borzym, 1983;
Brzozowski, 1988) podkreslaja rowniez znaczenie wartosci w rodzinie 1 przekazywanie ich
dziecku. Osiggnieciom edukacyjnym sprzyja pielegnowanie przez rodzicow takich wartosci jak
wiedza, ciekawos$¢ poznawcza czy madroscé.

Jak juz wspomniano, cze$¢ czynnikéw warunkujacych osiggnigcia ucznia pozostaje po
stronie procesu ksztalcenia. Zar6wno postawa nauczyciela (wiara w mozliwosci ucznia,
zachgcanie go do rozwoju i ksztaltowaniec w nim autonomicznej motywacji do nauki), jak i
wsparcie ze strony szkoly: dopingowanie w szkole do osiggania sukcesow, stosowanie metod
pracy pozwalajagcych na wspolne rozwigzywanie problemow przez ucznidow (Gardner i in.,
2001). Wazne jest rowniez samo pojmowanie osiggnie¢. W jednym srodowisku rezultat bedzie
oceniany jako osiagnigcie, podczas gdy w innym moze by¢ postrzegany inaczej (Se¢kowski,
2004). Wysokie osiggniecia edukacyjne, zwigzane zaréwno z duzymi mozliwosciami
intelektualnymi, jak i motywacja, zaangazowaniem i wysilkiem wlozonym w dzialanie, moga
by¢ predyktorem kolejnych osiagnie¢ (Siekanska, 2004).

Dyspozycje do osiggnie¢ dotycza wielu wlasciwosci poznawczych oraz
osobowosciowych jednostki. Szczegdlng role odgrywa tu motywacja (Tokarz 2005; Limont,
1994). Jak podaje Tokarz (2005) kryteria identyfikowania ucznidéw zdolnych dotycza przede
wszystkim dwodch obszarow: wyposazenia intelektualnego oraz efektywnosci (przejawianej w
rezultatach i zwigzanej z motywacja, wytrwaltos$cia, realizacja celow). Niemierko (1993) dzieli

osiggnigcia edukacyjne na poznawcze oraz motywacyjne. Pierwsza grupa osiggnie¢ odnosi si¢
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np. do umiejetno$ci wykonywania na przyklad zadan matematycznych i jest zwigzana z
ocenianiem szkolnym. Druga grupa osiagni¢¢ dotyczy checi do nauki oraz zainteresowania
pewnymi dziedzinami czy aktywnos$ciami. Osiggnigcia edukacyjne poznawcze i motywacyjne

wzajemnie si¢ uzupetniajg, jednak nie mozna zastgpi¢ jednych drugimi.

2. Rézne ujecia zdolnosci

Tematyka zdolnosci podejmowana jest od czaséw starozytnych. Konfucjusz postulowat,
1z osoby zdolne nalezy otacza¢ szczegdlng opieka. Platon zaznaczatl, iz u podstaw zdolnosci lezg
wrodzone predyspozycje 1 nalezy je rozwija¢ poprzez wykonywang dla panstwa prace.
Arystoteles mowil natomiast o roli sSrodowiska w ksztattowaniu zdolnosci (Wotoszyn, 2004). Na
rozw0j zdolnosci zwracali uwage w pozniejszych epokach rowniez inni mysliciele: Juan L.
Vives (wyd. 1968), Rene Descartes (wyd. 1950) czy Andrzej Frycz Modrzewski (Woloszyn,
2004). Jednak dopiero XIX i XX wiek przyniost pierwsze badania nad inteligencja i
zdolnosciami, ktére kontynuowanie sg do dzi§ (Limont, 2010; Sekowski, 2010). Od 1921 roku
Terman (1925, za: Laznibatova, 2005) prowadzil szerokie badania na prébie 1528 dzieci o
wysokiej inteligencji (od 135 do 200 punktéw). Wnioski z badan wzbogacity wiedz¢ dotyczaca
funkcjonowania psychologicznego, spotecznego oraz fizycznego jednostek zdolnych. Wykazano,
iz takie osoby cechuje silna motywacja oraz che¢ osiggnigcia sukcesu.

Zdolnosci dotycza wielu rdéznych aspektow psychologicznych: poczawszy od
poznawczego, przez emocjonalno-motywacyjny, aksjologiczny (wartosci, przekonania, wola
podejmowania ryzyka oraz doniosto$¢ dziatan) po strategiczny, czyli dotyczacy poziomu
metapoznania, metamotywacji oraz metaaksjologii (Tokarz, 2005; Strzatecki, 2003).

Limont (2013) zwraca uwage na istnienie dwoch sposobow traktowania problematyki
zdolno$ci. Pierwszy opiera si¢ na kryterium osiggni¢é, natomiast drugi koncentruje si¢ na
rozwoju jednostki zdolnej. Pierwsze podejscie podkresla przede wszystkim rezultaty dziatania
ucznia zdolnego i1 koncentruje si¢ na wynikach. Identyfikacja zdolnosci dotyczy zewnetrznych
kryteriow osiagnie¢ czy sukceséw szkolnych badz akademickich. Limont zaznacza, ze ten
sposob traktowania zdolnosci wigze si¢ z duchem rywalizacji, jak i ryzykiem dysharmonii
rozwojowej. Drugie podejécie zaktada, ze zdolnoS$ci sg integralnym komponentem osobowosci
cztowieka. Wieksze znaczenie nadaje si¢ harmonijnemu rozwojowi jednostki. Badacze (Tolan,
Piechowski, 2013) uwazaja, ze uczen posiada mozliwo$¢ 1 zdolno$¢ do samookreslenia sie¢.
Wazne, aby wzmacnia¢ wiedz¢ 1 $wiadomo$¢ zaleznosci miedzy rozwojem zdolno$ci i

osobowosci.
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3. Pojecie zdolnosci

Nie ma jednej definicji zdolnos$ci ani jednej teorii moéwiacej o ich strukturze czy rozwoju.
Rowniez diagnozowanie zdolnosci zalezy od przyjetego kryterium. Pojecie zdolnosci moze
odnosi¢ si¢ zardwno do ogoélnych wilasciwosci czlowieka lub do specyficznych uzdolnien
dotyczacych waskiej dziedziny (Limont, 2010).

Zdolnosci byly przez dlugi czas utozsamiane tylko ze zdolno$ciami poznawczymi, a
osoby zdolne charakteryzowano przez pryzmat funkcjonowania intelektualnego (Borzym, 1979).
Zgodnie z takim rozumieniem zdolnos$ci, wszelkie osiggnigcia jednostki sg determinowane jej
mozliwo$ciami intelektualnymi (Kossowska, 2004; S¢kowski, 2004). Badacze na przestrzeni lat
zaczeli dostrzega¢ jednak role innych aspektow (pozapoznawczych), ktore zaznaczajg si¢ w
charakterystyce osoby zdolnej, czyli okreslonych wlasciwosci w sferze emocjonalno-
motywacyjnej, jak 1 spotecznej, a takze posiadanych osiggnie¢ (Popek, 2004; Sekowski 2001;
2010). Pozaintelektualne predyktory osiggnie¢ maja wigksze znaczenie w pozniejszych etapach
rozwojowych — w szkole sredniej i wyzszej (Sekowski, 2001).

Do najbardziej znaczacych definicji zdolnosci mozna zaliczy¢ ujecie Pietrasinskiego
(1976, s. 736), ktory mowi, iz zdolnosciami nazywamy takie roznice indywidualne, ktore
sprawiajq, Ze przy jednakowej motywacji i uprzednim przygotowaniu poszczegolni ludzie
osiggajg w porownywalnych warunkach zewnetrznych niejednakowe rezultaty w uczeniu i
dziataniu. Pojecie zdolnosci okre§la zatem wilasciwosci psychiki czlowieka warunkujace
mozliwosci efektywnego dziatania w konkretnej dziedzinie czy skuteczno$¢ rozwigzywania
zadan. Badacze (Panek, 1977) podkreslajg rowniez podloze biologiczne zdolnosci, ujmujac je
jako zespot czynnikdw organicznych, ktore pozwalaja na efektywne wykonywanie
skomplikowanych zadan. W definicjach zdolno$ci zaznaczany jest rowniez aspekt tworczosci.
Okon (2007) mowi, ze zdolno$ci ujawniaja si¢ w szybko$ci 1 fatwosci przetwarzania informacji,
podejmowaniu trafnych decyzji 1 w tworczym dziataniu. Hornowski (1986, s. 48) definiuje
zdolnosci jako indywidualng wltasciwosé osobowosci cztowieka, ktorej nie mozna sprowadzié¢ do
wyksztatconych nawykow, ale dzigki ktorej mozna ksztaltowaé roznego rodzaju nawyki i
umiejetnosci.

Moon (2006) twierdzi, ze istnieja dwa typy definicji zdolnosci. Pierwszy z nich to
definicje pojgciowe, czyli konceptualne, opierajace si¢ przede wszystkim na modelach
teoretycznych oraz opisujace charakterystyke jednostki zdolnej. Drugim typem definicji sg ujgcia
operacyjne, czyli dokonujace przekladu teorii na jezyk praktyki. Dostarczaja one wiedzy
odnos$nie do identyfikowania jednostek zdolnych. Limont (2010) wskazuje na definicje i teorie

zdolnosci, ktore albo koncentruja si¢ na charakterystyce jednostki zdolnej lub jej rozwoju, albo
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opisujg strukture uzdolnien. Ledzinska (2010, s. 68) dzieli z kolei definicje zdolno$ci na cztery
kategorie: (1) zdolnosci jako rodzaj roéznic indywidualnych, wyjasniajgcych odmienne
osiggniecia w identycznych lub podobnych sytuacjach, bez sprecyzowania genezy owych roznic,
(2) zdolnosci jako aktualna umiejetnos¢ wykonywania okreslonych zadan (ability) lub jako
potencjalnosé (aptitude), ewentualnie maksymalny mozliwy poziom sprawnosci, jaki daje sie
osiggnqg¢ dzieki wrodzonym zadatkom (capacity),; (3) zdolnosci jako wzglednie trwate cechy
procesow poznawczych, decydujgce o wysokim poziomie osiggnie¢ w rozwigzywaniu zadan
(istota ujecia kognitywnego); (4) zdolnosci jako podstawowe wiasciwosci indywidualne, dzieki
ktorym mozna ksztaltowac pozostate umiejetnosci.

Opisujac zdolnosci, badacze ujmujg takze stopien ich rozwoju, czyli poziom zdolnosci.
Do klasyfikowania poziomu zdolnosci ogdlnych wykorzystuje si¢ najczesciej wyniki badan w
zakresie inteligencji. Jednostki otrzymujace w testach inteligencji wyniki w goérnej czesci
rozkladu normalnego, stanowiagce 2-3% populacji to osoby wybitnie zdolne, za§ 25% to osoby
posiadajgce znaczny potencjat rozwojowy (Limont, 2010; 2013). Inni badacze (Ledzinska, 2010)
wskazuja, ze osoby wybitnie zdolne stanowig jedynie 1% populacji. Zdolnosci wyzsze niz

przeci¢tne przejawia natomiast 15-20% populaciji.

4. Wybrane koncepcje zdolnosci

Teorie zdolno$ci zwigzane sg najczesciej z modelowym ujeciem zdolnosci. Modele te
prezentujg uwarunkowania zdolnosci 1 sg inspiracjg dla badaczy oraz praktykéw, ktorzy pracuja
z osobami zdolnymi. Niestety, modelowe uje¢cie zdolnosci rzadko moze by¢ rzetelnie
zweryfikowane empirycznie (S¢kowski, 2004). Modele zdolnosci najczesciej dzielone sg na
dwie grupy. Pierwsza z nich to modele strukturalno-interakcyjne, wsrod ktorych wymienic¢
mozna model Tannenbauma (1983), Renzulliego (2005), Monksa (2008), Sternberga (2005b)
oraz Feldmana (Feldman, Goldsmith, 1986). Wymienione modele odnoszg si¢ wprost do
problematyki wybitnych zdolnosci. Druga grupg¢ stanowia modele rozwojowe, do ktérych
zaliczamy wszystkie koncepcje akcentujace rozwoj jednostki: koncepcje Dabrowskiego (1979),
Gardnera (2002) oraz Csikszentmihalyiego (1988). Modele rozwojowe w zréznicowanym
stopniu koncentruja si¢ na inteligencji i zdolnos$ciach, by podkresli¢ rozwdj osobowosci oraz
relacje miedzy ksztaltowaniem si¢ sfery poznawczej z innymi obszarami zycia psychicznego

(Sekowski, 2004).

4.1. Tréjpierscieniowy Model Wybitnych Zdolnosci J. S. Renzulliego
Renzulli (1999; 2005, 2012) w swoich rozwazaniach na temat czynnikow wptywajacych
na skuteczno$¢ dziatania i uczenia opart si¢ na zalozeniu o zlozonym charakterze zdolnosci.
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Wedhug niego istnieja trzy grupy zmiennych psychologicznych, ktore wspotdzialajac ze soba
warunkuja wysokie rezultaty i sa niezbedne dla ujawnienia si¢ wybitnych zdolno$ci. Autor
wymienia w swoim modelu (rysunek 5) jako pierwszy pier§cien zawierajacy ponadprzecigtny
poziom zdolno$ci ogo6lnych (inteligencji) lub zdolnos$ci kierunkowe. Badacz zaznacza, ze
powinno si¢ uwzglednia¢ jak najwigcej mozliwych dyscyplin, w ktérych osoba moze przejawiac
wysokie zdolno$ci. Kryterium zdolnosci moze stanowi¢ zar6wno wynik otrzymany w tescie
inteligencji, jak i osiagniecie w danej dziedzinie. Drugi pierscien w modelu stanowig zdolInosci
tworcze, czyli otwartos¢ na doswiadczenia, ciekawo$¢ poznawcza, mySlenie cechujace si¢
oryginalnoscig, plynnosciag 1 gictkoscig. Jako trzeci komponent Renzulli wymienia
zaangazowanie w prace (w zadanie), ktore przejawia si¢ zdolnoscig koncentracji na zadaniu.
Wyrdzniajac ten czynnik, badacz nawigzuje do sfery osobowosci, do takich jej cech jak
wytrwalo§¢ w aktywnos$ci, wytrzymato$¢, dazenie do celu konsekwencja w kontynuowaniu
dziataniu, pracowito$¢, ale i zainteresowanie oraz fascynacja podjeta aktywnoscig. Interakcja
wszystkich wymienionych komponentow pozwala na rozwdj wybitnych zdolnosci. Wedtug
autora zdolnosci oraz tworczos¢ sa czynnikami dyspozycyjnymi, czyli umozliwiajacymi

osigganie wysokich rezultatow, natomiast zaangazowanie decyduje o kierunku dziatania.

Ponad przecietne
zdolnosci ogolne /
kierunkowe (above
average ability)

Zdolnosci tworcze
(creativity)

—_— —

Zaangazowanie w

zadanie
(task comminment)

ujawnione wybitne zdolnosci
(gifted behaviour)

Rysunek 5. Trojpierscieniowy Model Wybitnych Zdolnosci Renzulliego (za: Renzulli, 2005).

Autor koncepcji probuje zdefiniowac, czym jest uzdolnione zachowanie jednostki w

oparciu o jej procesy umystowe oraz wolicjonalno-motywacyjne. Renzulli (1988) zwraca uwagg,
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ze aby wymienione czynniki mogty zaistnie¢, potrzebne s3 odpowiednie warunki srodowiskowe,
wsparcie otoczenia, by jednostka mogla rozwing¢ swdj potencjal. W Trojpier§cieniowym
Modelu Zdolnosci wyréznione komponenty petnig rézne funkcje w procesie rozwoju jednostki.
Zdolnosci oraz tworczos¢ umozliwiaja cztowiekowi osiggnigecie wysokich wynikéw, natomiast
zaangazowanie (aspekt motywacyjny) wyznacza konsekwencj¢ dzialania oraz jego kierunek
(Renzulli, Reiss, 2001, za: Renzulli, 2005). W omawianym modelu podkres§lony jest wyraznie
czynnik motywacyjny, co nawigzuje do osobowo$ciowych uwarunkowan rozwoju zdolnosci.
Zamspirowato to innych badaczy do dalszej eksploracji obszaréw zwigzanych z osobowoscig
jednostki, ktore moga wyjasnia¢ wiele problemow lub kryzysow wystepujacych u o0sob
zdolnych, ale takze stwarza¢ nowe mozliwos$ci ich rozwoju (Sekowski, 2001).

Renzulli (2005) wyréznit dodatkowo szes¢ czynnikOw zawierajagcych zmienne
pozaintelektualne znaczace dla rozwoju zdolnosci. Autor wyodrebnil optymizm, odwage (jako
niezalezno$¢ intelektualng 1 psychiczng), umitowanie danej dyscypliny, wrazliwo$¢ na problemy
zwigzang z empatig 1 wgladem, mentalng oraz fizyczng energi¢ — charyzme, wizje dotyczaca
wyczucia zmian 1 dazenia do celu. Wymienione wymiary nie sg zwigzane z obszarem zdolnosci
(sfera poznawcza 1 sprawnos$ciowa). Wspieraja natomiast rozwoj zdolnosci poprzez sprzyjanie
osigganiu samorealizacji, satysfakcji z zycia czy nawet madrosci.

Koncepcja zdolnosci Renzulliego dotyczy czynnikoéw zarowno intelektualnych, jak i
sprawnos$ciowych oraz pozaintelektualnych, dzigki czemu dos$¢ szeroko ujmuje rozwoj zdolnosci
i moze by¢ efektywnie wykorzystywana w ksztatceniu oséb zdolnych (Limont, 2010). Zdaniem
Wieczerkowskiego 1 Wagnera (1985, za: Kantor, 2011) rownowaga migdzy wymienianymi przez
Renzulliego trzema pier§cieniami jest bazg dla rozwiniecia si¢ talentu, ktoéry badacze traktuja
jako konstrukt odrebny od zdolnosci. Podobnie Gagné (2005) we wilasnym modelu
Differentiated Model of Giftedness and Talent (DMGT) rozr6znia te dwa pojgcia. Autor traktuje
zdolno$¢ jako niewyéwiczong naturalng i spontaniczng sprawno$¢, stanowiagcg sktonnos$¢ do
dziatlania w danej dziedzinie (np. zdolnosci twoércze). Jesli jednostka rozwija swoje zdolnosci w

sprzyjajacych warunkach, przede wszystkim srodowiskowych, moze rozwing¢ talent.

4.2. Wieloczynnikowy Model Zdolnosci F. J. Monksa

Model wieloczynnikowy Monksa (2008) nalezy do koncepcji rozwojowych. Autor
rozszerzyt model Renzulliego dokonujac w nim pewnych zmian (rysunek 6). Okresla
zaangazowanie W prac¢ mianem motywacji, zaznaczajac tym samym szerszy aspekt tego
czynnika (mowi m.in. o umiejetno$ci planowania, dazenia do celu) i podkreslajac jego
znaczenie. Uwzglednit tez w swojej koncepcji srodowisko zewnetrzne jednostki zdolnej jako
dodatkowy kontekst uwarunkowan jej rozwoju. Przez $rodowisko zewnetrzne Monks rozumie
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réwiesnikow, srodowisko szkolne oraz rodzinne. Autor modelu podkresla, jak wazng rolg peni
rodzina dziecka zdolnego w rozwijaniu jego potencjatu. Opieckunowie wybieraja bowiem szkofe,
ktorej srodowisko moze ksztattowac jego zdolnosci, jak i motywacje. W srodowisku rodzinnym
dziecko rozwija swoja ciekawos$¢ poznawcza, uczy si¢ eksploracji rzeczywisto$ci. Rodzina
wspiera rozw0j spoleczno-emocjonalny dziecka, by zdobywalo niezbedne kompetencje
potrzebne do funkcjonowania w spoleczenstwie. Dla rozwoju spotecznego dziecka wazna jest
roOwniez grupa rowiesnicza, w ktorej przebywa. Monks wskazuje, jak istotne jest, aby rowiesnicy
byli na zblizonym poziomie rozwoju poznawczego. Jego zdaniem sprzyja to wymianie
doswiadczen, wspolnemu rozwigzywaniu problemow oraz uczeniu si¢ od siebie. Autor, podobnie
jak Renzulli, podkresla, iz brak harmonii pomiedzy poszczegdlnymi komponentami modelu

hamuje rozwdj zdolnosci (Monks, Katzko, 2005).

Rowiesnicy
(peers)

Szkota
(school)

Tworczosc
(creativity)

Motywacja
(motivation)

Wybitne zdolnosci
intelektualne
(exeptional
abilities)

Rodzina
(family)

Rysunek 6. Wieloczynnikowy Model Zdolnosci Monksa (za: Monks, Ypenburg, 2007).
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4.3. Monachijski Model ZdolnoS$ci

W Monachijskim Modelu Zdolnosci Hellera i jego zespotu (Heller, 2004; Heller, Perleth,
2008) zdolnosci traktowane sg jako struktura wzajemnie na siebie oddziatujacych elementow,
przy czym akcentuje si¢ ich dynamike oraz wskazuje na czynniki warunkujace ich rozwoj i
ksztaltowanie. Omawiana koncepcja jest wiec zaliczana do modeli systemowych oraz do modeli
rozwojowych, co oznacza, ze w sposob mozliwie kompleksowy ujmuje zjawisko zdolnosci.

W Monachijskim Modelu Zdolnosci (Heller, Perleth, Lim, 2005) zostaly ujete cztery
wymiary (rysunek 7): (1) czynniki talentu, czyli zdolnosci; (2) obszary dziatalnosci, w ktorych
przejawiajg si¢ zdolnosci; (3) czynniki osobowosciowe; (4) czynniki srodowiskowe. Okresla si¢
je w modelu mianem predyktoréw, moderatorow i kryteriow. Predyktory stanowig wrodzone
zdolnosci  (potencjal), ktoére sa niezbedne do uzyskiwania wysokich osiggnigé, ale
niewystarczajace. Warunkuja one talent, ale do zaistnienia rzeczywistego sukcesu potrzeba takze
odpowiednich czynnikéw osobowosciowych 1 srodowiskowych. Heller zaliczyt do predyktorow:
zdolnosci intelektualne, tworcze, artystyczne, psychomotoryczne, kompetencje spoleczne,
inteligencj¢ praktyczng oraz muzykalnos$¢. Jako Kryteria, autor wymienia obszary dziatania, w
ktorych ujawnia si¢ talent: technologia, matematyka, nauki przyrodnicze, informatyka, sztuka,
relacje spoteczne, sport oraz jezyki. Heller podkresla, ze lista dziedzin dzialania nie jest
wyczerpujaca. Zalezy rowniez w duzej mierze od kontekstu kulturowego (Heller, 2004). W
omawianej koncepcji moderatorom odpowiadajg zarowno czynniki osobowosciowe, jak i
srodowiskowe. Te pierwsze z jednej strony sg rozwijane przez zdolnosci, z drugiej za$ strony
oddzialuja na nie zwrotnie 1 wplywaja na uzyskiwanie osiggni¢¢. Do moderatorow
osobowosciowych zaliczone zostaly: motywacja osiggnie¢, lokalizacja kontroli, style uczenia
si¢, radzenie sobie ze stresem, nadzieja na sukces, samoocena oraz ciekawo$¢ poznawcza.
Moderatory $rodowiskowe z kolei maja za zadanie dostarcza¢ informacj¢ zwrotng oraz
wzmocnienia w obszarach dzialania, w ktorych funkcjonuje talent. Heller do tej grupy
czynnikéw zalicza: klimat rodzinny, stymulacj¢ ze strony rodziny, wymagania stawiane przez
opiekundw, pozycje dziecka w rodzinie oraz liczbg rodzenstwa, poziom wyksztalcenia rodzicow,
przyjazne otoczenie dla nauki, jako$¢ i styl nauczania, klimat w klasie, spofeczne reakcje na

sukces vs porazke oraz krytyczne wydarzenia zyciowe.
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Cechy
osobowosci
(moderatory 1)
Czynniki

warunkujace - Obszary dziatania
talent (kryteria)
(predyktory)

N/

Warunki
srodowiskowe

(moderatory 1)

Rysunek 7. Monachijski Model Zdolnosci (za: Heller, 2004).

Monachijski Model Zdolnosci uwzglednia wielos¢ 1 rdéznorodno$¢ czynnikow
wplywajgcych na aktualizacj¢ potencjalu jednostki. Autorzy ujmujg w nim rolg zaréwno
rodzajow zdolnosci, jak i1 dziedzin, w ktorych te zdolnos$ci si¢ ujawniajg oraz ich uwarunkowan.
Prezentowana koncepcja ma szczegdlng warto$¢ z uwagi na jej zweryfikowanie empiryczne,

ktorego dokonali autorzy w wielu badaniach podluznych oraz badaniach migdzykulturowych

(Heller, 2004; Heller, Perleth, 2008; Heller, Perleth, Lim, 2005).

4.4, Koncepcje zdolnosci J. Sternberga

Teorie zdolnosci Sternberga zaliczy¢ mozna do koncepcji systemowych, poniewaz
podkreslona jest w nich rola interakcji sfery kognitywnej i osobowosciowej w ksztaltowaniu si¢
zdolnos$ci (Sternberg, 1986). Autor zaznacza w swoich modelach pragmatyczny aspekt
inteligencji, ktorg traktuje w kontekscie optymalnego przystosowania jednostki do otoczenia w
celu osiggnig¢cia powodzenia zyciowego (Sternberg, 1996, za: Knopik, 2012).

Ujecia teoretyczne zdolnos$ci Sternberga ewaluowaty (rysunek 8). Autor stworzyl trzy
koncepcje dotyczace tej problematyki: (1) triadowa (triarchiczng) teorie inteligencji (Sternberg,
1986); (2) teori¢ inteligencji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu (Sternberg, 2005a); (3)
koncepcje WICS (Sternberg, 2005b).
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Teoria inteligenc;ji
sprzyjajace;
powodzeniu
zyciowemu
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inteligencji

Koncepcja WICS

Rysunek 8. Ewolucja koncepcji zdoInosci wg Sternberga (opracowanie wlasne).

W ramach triarchicznej koncepcji inteligencji (rysunek 9) autor wymienia trzy elementy,
bedace subteoriami w omawianej koncepcji. Sg to: sktadniki, do§wiadczenie oraz kontekst.

Sktadniki to procesy przetwarzania informacji przez jednostke dotyczace efektywnosci
funkcjonowania intelektualnego. Sternberg wymienia nastepujgce sktadniki: metakomponenty
(odpowiadajace za planowanie oraz kontrolowanie proceséw poznawczych, a takze za
nadzorowanie innych sktadnikéw); sktadniki wykonawcze (dotyczace wykonania okre§lonych
zadan); skladniki nabywania wiedzy (zwigzane z uczeniem si¢ oraz wiaczaniem nowych
informacji w istniejace systemy wiedzy czy struktury poznawcze).

Drugim elementem koncepcji Sternberga jest doswiadczenie dotyczace funkcjonowania
komponentow w nowej sytuacji. Wedtug autora szybka adaptacja, czyli zdolno$¢ uczenia si¢ i
przystosowania do nowych warunkow jest istota inteligencji. Oprécz radzenia sobie w nowych
okolicznosciach, do tego obszaru zaliczona zostata réwniez zdolno$¢ do automatyzacji myslenia.

Ostatnig subteorig wyrdzniong przez Sternberga jest kontekst zwigzany z umiej¢tnoscia
ksztaltowania relacji osoby z otoczeniem. Inteligencja wiaze si¢ ze zdolno$ciami adaptacji lub
modyfikacji otaczajacych warunkow, jesli jest to mozliwe. Element kontekstu wskazuje na
pragmatyczny aspekt zachowan inteligentnych, ktore pozwalaja jednostce na kontrolowanie
swojego zycia, podejmowanie $wiadomych decyzji i dzialan. Podsumowujac, autor wiaczyt do

subteorii kontekstu: adaptacje, selekcje oraz zmiang.
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Triarchiczna teoria inteligenc;ji

Subteoria

Subteoria sktadnikow - .
doswiadczenia

Subteoria kontekstu

* Metasktadniki *Zdolnosci radzenia sobie z

oy . +Adaptacja
*Skladniki wykonawcze nowym zadaniem i

o . . .. «Selekcja
«Sktadniki nabywania *Zdolnos¢ automatyzacji “Ksztalt : :
wiedzy proceséw myslowych sztaltowanie (zmiana)

Rysunek 9. Triadowa koncepcja inteligencji Sternberga (Sternberg, 1986).

W omawianej triarchicznej teorii inteligencji zaznacza si¢ rola osobowosci cztowieka,
poniewaz gotowos$¢ do zmiany w Srodowisku niesprzyjajacym dobrostanowi jednostki jest
warunkowana tez cechami osobowosci, takimi jak otwarto$¢ na doswiadczenie czy ekstrawersja
(Oles, 2011).

Sternberg (2005a), kontynuujac prace nad ujeciem teoretycznym zdolnosci, stworzyt
pojecie inteligencji sprzyjajgcej powodzeniu zZyciowemu oznaczajacego zdolno$¢ realizowania
wyznaczonych sobie celow w danym $rodowisku poprzez wykorzystanie swoich uzdolnien oraz
cech osobowos$ci. Autor uwaza bowiem, iz inteligencja przejawia si¢ przede wszystkim w
osigganiu sukcesu — czyli zrealizowanym potencjale. W swojej koncepcji badacz podkresla, ze
jednostka zdobywa zamierzony cel nie tylko poprzez adaptacje do otoczenia, w ktorym
funkcjonuje, ale rowniez dzigki modyfikacji tego Srodowiska w sposob sprzyjajacy wlasnemu
rozwojowi lub wybraniu innych warunkow do takiego rozwoju. Osoba wykorzystuje przy tym
swoje zdolnosci analityczne, praktyczne oraz tworcze (Sternberg, 2001a; 2002).

Sternberg (2005b), podejmujac sie kolejnego poszerzenia perspektywy ujmowania
zdolno$ci, poswigcit duzo uwagi problematyce madrosci. Wynikiem tego jest jego model WICS,
bedacy koncepcja zdolnosci obejmujaca cztery kluczowe czynniki wybitnych zdolno$ci. Z ich
nazw utworzony zostat akronim WICS. Jako pierwszy komponent autor wymienia madro$¢
(wisdom) zwigzang z wykorzystywaniem wiedzy o samym sobie, innych ludziach oraz
kontekscie sytuacyjnym. Autor mowi o zwigzku madrosci z inteligencja praktyczng oraz z

umiej¢tnoscig dziatania na rzecz innych. Ponadto jest to zdolno$¢ do znajdowania harmonii
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migdzy swoimi potrzebami, a potrzebami innych. Sternberg (2001b; Sternberg, Reznitskaya,
Jarvin, 2007) uwaza, ze madro$¢ mozna ksztaltowac poprzez edukacje ucznibw w zakresie
probleméw etycznych. Uczniowie dzigki temu moga wykorzystywaé swoje osobiste
doswiadczenia, czerpa¢ z do§wiadczen innych osob, jak i trenowaé swoja intuicje. Uczg si¢ tym
Samym zachowywania réwnowagi mi¢dzy swoimi i cudzymi korzy$ciami, podejmowania
aktywnos$ci w imi¢ dobra wspolnego. Drugim czynnikiem wyrdéznionym w modelu jest
inteligencja (intelligence), czyli zdolno$¢ pozwalajaca na osigganie celow (sukcesow) szkolnych,
akademickich i zawodowych. Inteligencja wigze si¢ z mysSleniem analitycznym, pamigcia, ale i
umiejetnoscig oceny, poréwnania oraz rozumowaniem krytycznym. Trzecim komponentem
wymienianym przez Sternberga jest tworczo$¢ (creativity). Przez tworczo$¢ autor modelu
rozumie przede wszystkim zdolno$¢ podejmowania decyzji w zakresie problemu do rozwigzania,
czyli znalezienia takiego pola dziatania, ktore bylo dotad stabo eksplorowane i mozna jeszcze
wiele w nim odkry¢. Sternberg nawigzuje tu do teorii inwestowania tworczego (Sternberg,
Lubart, 1992). Zdaniem autora twoOrcze mySlenie wigze si¢ zaroOwno ze zdolnosciami
intelektualnymi, jak i osobowosciowymi (w tym motywacyjnymi), kontekstem kulturowym i
spotecznym oraz umiej¢tnoscig wyboru wlasciwego problemu do rozwigzania — by byt
warto$ciowy. Ponadto wazna jest umiej¢tno$¢ przedefiniowania problemu, krytycznego ujecia
przyjetych zalozen, wiedza odnosnie do danej dziedziny jak i umiejetnos¢ przekonania innych do
swoich pomystow 1 ich wartosci. Osoba cechujgca si¢ zdolnosciami tworczymi przejawia przede
wszystkim potrzebe, by podejmowacé nowe problemy. Ostatnim elementem koncepcji Sternberga
(2005b) jest synteza — czyli harmonijne potgczenie trzech pozostatych czynnikdéw, co pozwala na
ujawnienie si¢ wybitnych zdolnosci. Synteza sprzyja nie tylko rozwojowi zdolnos$ci jednostki,
ale 1 jej rozwojowi osobowosciowemu, ksztaltowaniu harmonii miedzy intelektem a

osobowoscig, samorealizacji oraz dazeniu do madrosci i szczgscia (Limont, 2010).

5. Charakterystyka osob zdolnych

W literaturze przedmiotu czegsto opisywana jest specyfika funkcjonowania jednostki
zdolnej. Badacze przypatruja si¢ zardwno jej poznawczym zdolnosciom i uzdolnieniom
kierunkowym, zdolno$ciom tworczym, jak i cechom osobowosci (Limont, 2010). Dotad nie
udalo si¢ stworzy¢ jednolitego profilu jednostki zdolnej, jednakze badania dostarczaja danych na
temat wielu powtarzajacych si¢ cech odnosnie do specyfiki funkcjonowania oséb zdolnych
(Limont 1 in., 2010). Poprzez poszczegdlne zachowania i przejawiane cechy jednostki mozna

wnioskowa¢ o jej zdolnosciach czy potencjale.
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Zdaniem Sc¢kowskiego (2001) charakterystyki os6b zdolnych dzielg si¢ na endogenne i
egzogenne. Cechy endogenne to zdolnosci intelektualne, motywacja poznawcza, ciekawosc,
ufno$¢ w osobiste sady, zainteresowania, krytycyzm, indywidualizm, a takze potrzeba stymulacji
I potrzeba poznania (S¢kowski, Dudek, 2016). Cechy egzogenne dotycza charakterystyki
srodowiska jednostki, charakteru szkoly oraz etapu edukacji, a takze stereotypow
funkcjonujacych w otoczeniu.

Stosuje si¢ rowniez rozne kryteria przy okreslaniu, kim jest osoba zdolna. Kryterium
psychologiczne dotyczy wynikow testow (najczesciej testow inteligencji), kryterium
pedagogiczne odnosi si¢ do wynikdw w nauce szkolnej, natomiast kryterium psychologiczno-
pedagogiczne wigze si¢ z zardwno z badaniami testowymi jak 1 wynikami w nauce (S¢kowski,

2001) lub osiggnieciami, traktowanymi jako wymierny wskaznik zdolnosci (Sekowski, 2006).

5.1. Poznawcze funkcjonowanie 0osob zdolnych

Badania dostarczaja wielu danych odnosnie specyfiki funkcjonowania poznawczego
jednostek zdolnych. O’Regan (2005) dokonata podziatu cech jednostki zdolnej na pie¢ obszarow.
Pierwszg kategori¢ stanowig zdolnosci werbalne. Wedtug autorki dziecko zdolne wczesnie
interesuje si¢ stowami, ksigzkami, shuchaniem opowiadan. Ma bogate stownictwo oraz szybko
uczy si¢ budowaé poprawnie gramatycznie zdania. W drugim obszarze wyrdzniono style
przyswajania wiedzy. Dotycza one zdolnosci pamigciowych, zadawania pytan, szybkiego
uczenia si¢, ciekawos$ci poznawczej oraz krytycznego myslenia. Trzecia kategoria cech dotyczy
stylow mys$lenia zwigzanych ze zdolnoscia do uogodlniania, abstrahowania 1 kojarzenia,
mysleniem oryginalnym, wykorzystywaniem zdobytej wiedzy. O’Regan wymienia tez obszar
rozumienia dzialania ré6znych mechanizmow (np. rozumienie dzialania danego sprzetu) oraz
obszar zwigzany z realizacja talentow artystycznych.

Autorzy prowadzacy badania osob zdolnych wymieniaja rowniez wiele innych cech
zwigzanych z ich funkcjonowaniem intelektualnym. Terman (1925, za: Laznibatova, 2005) pisat
w swoich pracach o charakterystyce dzieci zdolnych. Wskazywal, iz cechuja si¢ one duza
ciekawos$cig poznawcza, szybkim tempem myslenia i zapamigtywania, bogatym stownictwem,
szeroka wiedza 1 zainteresowaniami. Ponadto preferuja zadania wymagajace intelektualnie i
potrzebuja tylko minimalnego wsparcia opiekuna czy nauczyciela przy pracy. Zdolne dzieci
same poszukuja potrzebnych im informacji, korzystajac przy tym z r6znych zrodel. Opracowuja
problemy kompleksowo, przejawiajac myslenie logiczne, abstrakcyjne i analityczne (Davis,
Rimm, 2004). Posiadaja zdolnosci efektywnego wykorzystania zdobytej wiedzy w réznych
kontekstach, nawet dotad im nieznanych. Umieja postugiwaé si¢ tez symbolami i posiadaja
metawiedze¢ dotyczaca wlasnego myslenia 1 rozwinigta samo$wiadomos$¢. Cechuje ich
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korzystniejsze podloze energetyczne (Ledzinska, 1996). Jednostki zdolne cechujg si¢ rowniez
zdolnos$ciami tworczymi. Przejawiajg si¢ one w dostrzeganiu problemoéw, mysleniu krytycznym,
oryginalnym rozwigzywaniu problemoéw. Sg otwarte i niezalezne w dzialaniu. Odznaczaja si¢
plastycznosciag myslenia, mysleniem metaforycznym, rozwini¢ta wyobraznig, otwartoscig na
nowe doswiadczenia i tolerancja na informacje dwuznaczne (Necka, 2001). Ponadto czgsto same
wymyslaja wlasne zabawy i gry, formutuja zasady i przekonuja do nich inne osoby. Sg takze
przekonane o warto$ci swojego pomystu i umiejg go obroni¢ (Lukasiewicz-Wieleba, Baum,
2011). Dzieci zdolne przejawiajg zwykle zainteresowanie ksigzkami oraz wolg przebywa¢ w
towarzystwie osob starszych. Poszukujg wyzwan oraz odznaczajg si¢ poczuciem humoru (Eby,
Smutny, 1998).

Osoby zdolne ksztattujg swoje zdolnosci 1 rozwijajg zainteresowania poprzez aktywnos¢
wlasng zwigzang z podejmowaniem zachowan zwigzanych 2z angazowaniem si¢ W
rozwigzywaniem problemow, uczeniem si¢ czesto ponadobowigzkowych tresci czy korzystaniem
z pozapodrecznikowych zrodel informacji. Jest to zwigzane z ich samodzielno$cig poznawcza,
ktorg Palka (1984, s. 53) definiuje jako umiejetnosé rozwigzywania problemow badawczych oraz
opracowywania zagadniern na podstawie roznorodnych Zrédel informacji. W zakresie
samodzielnos$ci poznawczej znajduja si¢ m.in. formulowanie problemu, gromadzenie informacji
czy analizowanie danych pochodzacych z roznych zrodet. Samodzielno$¢ mys$lenia jest wezsza
zakresowo. To cecha myslenia polegajgca na zdolnosci do wlasnego sposobu rozwigzywania
przez jednostke problemow teoretycznych i/lub praktycznych (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s.
159). Okon (2007) zwraca uwage, ze samodzielnos¢ myslenia ksztattuje si¢ u jednostki wtedy,
gdy wzbogaca ona swojg wiedz¢ czy doswiadczenie poprzez rozwigzywanie problemow
teoretycznych (lub praktycznych). Pozytywny wptyw na rozwijanie samodzielno$ci poznawczej,
jak 1 samodzielno$ci mys$lenia, ma nauczanie problemowe. Aby bylo ono skuteczne, wybrane
problemy powinny cechowac si¢ adekwatnym poziomem trudno$ci do mozliwosci jednostki oraz
atrakcyjnoscia, poniewaz kluczowe jest zaangazowanie do ich rozwigzywania (Jablonowska,
2016). Samodzielne myslenie, zdaniem Okonia (2007) jest bardziej charakterystyczne dla os6b
posiadajacych pozytywna postawg¢ do zdobywania nowej wiedzy lub s3a zainteresowane
problemem. Pozytywne emocje zwigzane z postawa sprzyjajaca uczeniu si¢ (czy tez
rozwigzywaniu problemow) Sprzyjaja samodzielno$ci poznawczej. Ta z kolei rozwija
zainteresowanie danym tematem.

W funkcjonowaniu poznawczym dzieci zdolnych moga pojawiaé si¢ rowniez cechy
swiadczace o niedojrzatosci, jak popetnianie podstawowych btedow, nieche¢ do pisania lub

czytania przy réwnoczesnym zainteresowaniu wypowiedziami ustnymi, problemy z ortografia

101



czy wyglaszanie prowokacyjnych opinii lub zadawanie prowokacyjnych pytan. Dzieci
uzdolnione tworczo do$¢ szybko si¢ nudza lub ignoruja informacje, ktére nie wydaja si¢ im
interesujace. Poszukuja bodzcow atrakcyjnych dla siebie. Moga tez czesto tamac¢ obowiazujace

reguly i przeciwstawia¢ si¢ autorytetom (Lukasiewicz-Wielba, Baum, 2011).

5.2. Osobowo$¢ 0s6b zdolnych

Cechy przejawiane przez jednostki zdolne przektadaja si¢ na efektywnos$¢ ich dziatan,
osigganie wysokich rezultatow, jak i na funkcjonowanie w spoleczenstwie.

Borzym (1979) wskazuje na wysoka samooceng 1 samoswiadomos$¢ uczniow zdolnych.
Ponadto cechuje ich samodzielnos¢, krytycyzm i stawianie wysokich wymagan samemu sobie,
jak 1 otoczeniu oraz umiejetnos¢ wgladu. Maja dobre rozeznanie dotyczace sprawiedliwosci lub
jej braku oraz odrozniania dobra i zta. Przejawiaja pozytywne nastawienie do nauki. Tyszkowa
(1990) réwniez méwi o cechach zwigzanych z przywigzaniem do wartosci 1 moralnosci.
Dodatkowo jednostki zdolne charakteryzuja si¢ zrownowazeniem 1 dojrzatoscig, a takze
niezalezno$cig. Ujawniaja tez tendencje¢ do dominowania w grupie. Zwykle nie s3 osobami
konfliktowymi czy egoistycznymi. Sa lubiani przez réwiesnikow (Limont, 2010). Uczniow
zdolnych cechuje odwaga, $mialo$¢, ale 1 spokdj. Moga jednak przejawia¢ Igkliwose,
placzliwo$¢ czy niepewnos¢ (Panek, 1977, Borzym, 1979).

Czesta cechg charakterystyczng w funkcjonowaniu jednostki zdolnej jest perfekcjonizm
(Robinson, 2002; Sekowski, 2001; Tyszkowa, 1990). Z reguly wigze si¢ on z uzyskiwaniem
wysokich wynikoéw, jednakze nadmierny perfekcjonizm moze prowadzi¢ do nieadekwatnych
osiggnie¢. Uczen zdolny czesto stawia sobie wysokie wymagania i wyznacza wysokie standardy
wykonania. Kiedy postawione sobie cele sg nierealistyczne do osiggniecia, jednostka moze
przesta¢ dazy¢ do wysokich rezultatow lub nieefektywnie wykorzystywac¢ czas i1 energi¢
poswigcone otrzymaniu dobrych wynikéw. Perfekcjonizm zalezy zaréwno od cech osobowosci
(np. duza emocjonalnos¢), jak i wymagan otoczenia, metod wychowawczych. Wynika on ze
zdolnos$ci jednostki zdolnej do dostrzegania niedoskonatych rozwigzan zastosowanych przez
siebie. Innym zachowaniem, ktéore moga przejawia¢ uczniowie zdolni jest unikanie
podejmowania ryzyka. Doznanie porazki, zanizona samoocena i nieadekwatny obraz siebie, a
takze niesprzyjajace warunki srodowiskowe moga prowadzi¢ do niepodejmowania wyzwan
przez jednostke zdolng. Cz¢$¢ badaczy uznaje podejmowanie ryzyka (poszukiwanie wyzwan) za
warunek rozwoju (Satir, Baldwin, 1983, za: S¢kowski, 2001).

Kolejng cechg przejawiang przez jednostki zdolne jest nadmierny samokrytycyzm
(Borzym, 1979; Reis, McCoach, 2002, Sekowski, 2001) zwigzany z idealizmem, chgcig rozwoju
i silnymi emocjami towarzyszacymi potrzebie samorealizacji. Uczniowie zdolni bojg si¢
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niekiedy oceny innych z powodu przekonania o niewystarczalnosci swoich dokonan w stosunku
do swoich standardow i warto$ci. Zarowno nadmierny samokrytycyzm, perfekcjonizm, jak i
unikanie podejmowania ryzyka czgsto jest przyczyng zanizonych osiagnie¢ uczniow zdolnych.

Wspomniany idealizm jest zwigzany z podejmowaniem zadan trudnych, a czasem
niewykonalnych, co moze budzi¢ frustracje u osoby zdolnej i spadek wiary we wilasne
mozliwos$ci, a nawet obnizenie nastroju (Neihart, 2002). Czasami jednak konfrontacja ze zbyt
trudnym zadaniem moze sprzyja¢ ksztaltowaniu si¢ samos$wiadomosci dotyczacej wlasnych
mozliwosci (Knopik, 2012). Weryfikacja ideatdow zwigzanych z wyznawanymi wartosciami, jak
roOwniez z posiadanymi zdolnosciami moze ksztaltowa¢ dojrzato$¢, rozwija¢ umiejetnosci
metapoznawcze, regulujace przetwarzanie informacji 1 uczestniczagce w podejmowaniu decyzji
(Czerniawka, 2006b; Ledzinska, 1996). Osoby zdolne cechuje takze indywidualizm, postrzegany
przez wielu badaczy jako czynnik ksztaltujacy w duzym stopniu sposob funkcjonowania w
relacjach spolecznych tych jednostek (Strzatecki, 2005). Knopik (2012) dokonat syntezy r6znych
uje¢ indywidualizmu i zdefiniowal go jako pewien styl funkcjonowania jednostki w grupie,
charakteryzujgcy sie odwagg w wyrazaniu wltasnych poglgdow, niezaleznosciq, oryginalnosciq, a
takze konsekwencjg w samorealizacji (s. 109). Indywidualizm o0séb zdolnych postrzegany jest
przez pryzmat ich niezaleznych sgdéw dotyczacych zdarzen i ludzi czy norm spotecznych. Nie
boja si¢ wyraza¢ swojego zdania, ktore czesto rézni si¢ od powszechnie przyjetych opinii.
Dodatkowo, poprzez koncentracje na wlasnym rozwoju, jednostka zdolna moze by¢ traktowana
jako zamknieta w sobie czy nietowarzyska (S¢kowski, 2004).

W ogblnej charakterystyce jednostki zdolnej bardzo wazne miejsce zajmuje samoocena,
ktora bardzo czesto wplywa na efektywnos$¢ dziatan osoby (Kantor, 2011, Tyszkowa, 1990).
Sekowski (2001) w swoich badaniach poréwnal samooceng uczniow o réznych osiggnigciach
szkolnych 1 ré6znym poziomie zdolnosci intelektualnych. Okazalo si¢, ze osoby o wysokich
osiggnigciach 1 przecigtnej inteligencji maja wyzszg samoocen¢ niz jednostki o wyzszych
zdolnosciach intelektualnych. Co wigcej, jednostki o wyzszym poziomie inteligencji, ale
nieposiadajace osiggnie¢ otrzymywali istotnie nizsze wyniki w zakresie samooceny. Badacz
wnioskuje zatem, iz wysoka samoocena jednostek zdolnych sprzyja osigganiu wysokich
rezultatdw. Zaznacza jednak, Zze wyraZnie zawyzona samoocena moze powodowac dazenie do

nierealnych celow.

6. Rola rodziny ucznia zdolnego
Zdolnosci lub tez uzdolnienia ujawniaja si¢ do$¢ wczesnie, zwykle we wczesnym

dziecinstwie. W zaleznos$ci od rodzaju zdolnosci moga pojawi¢ si¢ rdwniez nieco pozniej, gdy
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osoba poznaje nowe dziedziny (Lukasiewicz-Wieleba, Baum, 2011; Popek, 2001). Niezmiernie
istotne jest w pierwszej kolejnosci rozpoznanie potencjatu dziecka, a nast¢gpnie stworzenie przez
rodzing dziecka warunkéw dla rozwoju jego zdolnosci czy ujawnionych uzdolnien. Wczesne
rozpoczgcie nauki w konkretnej dziedzinie warunkuje bowiem poOzniejsze osiggnigcia
(Sekowski, Gwiazdowska-Stanczak, 2017). Badacze wskazuja na istnienie okresu krytycznego w
rozwoju zdolnosci, czyli czas, kiedy powinno si¢ zaczaé ksztalttowac zdolnosci czy uzdolnienia
dziecka, by mogly si¢ w pelni rozwingé. Jesli rodzice nie postaraja si¢ o zapewnienie
sprzyjajacych warunkéw dla rozwoju zdolnosci dziecka, moga one ujawni¢ si¢ zbyt pdzno, by
ksztattowa¢ je na poziomie, na ktorym moglyby by¢ rozwinigte wczesniej (Lukasiewicz-
Wieleba, Baum, 2013). Ponadto rodzice dziecka powinni zadba¢ réwniez o to, by mialo ono
stycznos¢ z sytuacjami lub bodzcami, ktore zainteresuja je i dzigki temu jego potencjalne
zdolnoséci bedg mogty si¢ ujawni¢. Chegce stworzy¢ sprzyjajace warunki dla zainteresowania
dziecka, a pdzniej rozwijania jego pasji, rodzice mogg zapisac je dodatkowe zajecia, zabiera¢ na
wydarzenia tematyczne, wystawy, spotkania z inspirujagcymi osobami czy zacheca¢ do
zapoznania si¢ z dang ksigzka lub tez wysta¢ na oboz tematyczny (Lukasiewicz-Wieleba, Baum,
2011).

Opiekunowie dziecka moga wzmacnia¢ potrzebe angazowania si¢ w dang aktywnos$¢
poprzez okazywanie entuzjazmu oraz uznania dla jego dziatan i zainteresowan, wspiera¢ jego
niezalezno$¢ w poznawaniu $wiata (Dyrda, 2009). Rodzic musi zatem obserwowac preferowane
przez dziecko aktywnosci lub tez stwarza¢ mu mozliwo$¢ zetkniecia si¢ z nowymi dziedzinami i
dziataniami. Niezmiernie istotne jest zatem dostarczanie mu réznych bodzcow o charakterze
zarOwno naukowym, spotecznym, jak 1 kulturalnym. Waznym zadaniem rodzica jest
pokazywanie dziecku, ze nauka jest satysfakcjonujaca 1 pozyteczna, a takze przyjemna,
poniewaz dzigki niej mozna poznaé otaczajacy nas Swiat (Jablonowska, 2011). Aby warunki
stwarzane przez rodzica sprzyjaty rozwojowi dziecka, musza by¢ one dostosowane rowniez do
etapu rozwoju, na ktorym si¢ ono znajduje, do dojrzatosci jego struktur umystowych (Tyszkowa,
1990). Opiekunowie powinni umozliwia¢ 1 zacheca¢ dziecko do wudzialu w zajeciach
dodatkowych, ale takze szanowaé jego wybor dotyczacy dziedziny, ktorg chce si¢ ono
zajmowac¢, nawet jesli nie jest ona zgodna z ich oczekiwaniami.

Rola rodziny jest zaspokojenie najwazniejszych potrzeb dziecka, niezbednych dla jego
rozwoju. Zapewnienie mitosci, poczucia bezpieczenstwa i przynaleznosci oraz autonomii (Deci,
Ryan, 1980) jest podstawa do rozwoju i aktualizowania swojego potencjalu. Zaspokojenie
potrzeb nizszego rzedu jest baza dla pozniejszej samorealizacji (Maslow, 1990). Dziecko uczy

si¢ ponadto od swoich opiekunéw sposobu postrzegania swiata. Poznawanie réznych pogladow i
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postaw, a takze mozliwosci, jak i zdobywanie roznych doswiadczen sprzyja ksztaltowaniu si¢
wilasnego Swiatopogladu i otwartosci (Lewis, 1988, za: Lukasiewicz-Wieleba, Baum, 2011).
Dzieci zdolne sprawiaja niekiedy problemy wychowawcze ze wzgledu na niechgé do
podporzadkowania si¢ autorytetom i panujacym zasadom (S¢kowski, Gwiazdowska-Stanczak,
2017). Niektorzy rodzice oczekuja od swoich dzieci postuszenstwa (niekiedy bezwzglednego
postuszenstwa), ulegtosci, konwencjonalnych zachowan i bezkrytycznego stosowania si¢ do ich
polecen, hamujac tym samym ich rozw6j chociazby w zakresie ksztaltowania si¢ niezaleznosci,
krytycznego myslenia, otwartosci czy elastycznosci. Istniejg tez rodziny, w ktorych opiekunowie
starajg si¢ za wszelkg cen¢ rozwing¢ zdolnosci dziecka, nie zwazajac na ich rzeczywisty poziom
ani pragnienia samego dziecka. Rodzice stwarzaja mu mozliwos$ci uczgszczania na rozmaite
zajecia, dostarczajg wielu bodzcow, ktore majg stymulowaé jego rozwdj, by bylo wybitne i
odniosto sukces. Oczekujg od niego osiggniec 1 stawiajg tym samym wysokie wymagania. Moze
to skutkowa¢ problemami emocjonalnymi dziecka, ktére chcac sprosta¢ oczekiwaniom rodzicow
zyje w napieciu 1 stresie (Stanczak, 2009). Wspolczesnie coraz wigcej rodzicow poswigca
swojemu dziecku zbyt malo czasu, by pozna¢ zar6wno jego zainteresowania i zdolnosci, jak i

problemy oraz potrzeby (Parczewska, 2009).

7. Preferencja wartosci oséb zdolnych

System wartosci ma duze znaczenie dla rozwoju cztowieka i podejmowanych przez niego
aktywnosci oraz decyzji. Dzigki wartosciom jednostka wyznacza sobie cele, widzi sens swojego
zycia 1 dziatania (Se¢kowski, 2001). Badania pokazuja, ze inteligencja czlowieka stanowi
czynnik, ktory w znaczacy sposoéb roznicuje preferowane wartosci. Terman (1925, za:
Laznibatova, 2005) wskazat, iz dzieci o wysokim poziomie inteligencji cenig sobie autonomig,
niezalezno$¢ oraz sa wrazliwe etycznie. Badania Tyszkowej (1990) pokazaly, Zze uczniowie o
wysokiej inteligencji preferowali takie wartosci jak samorealizacja, rozw6j aktywnosci wlasnej,
nauka, praca i zwigzki z innymi osobami. Wazne dla nich byly takze wartosci moralne 1 religijne.
Sa jednak badacze, ktorzy twierdza, iz wysoki poziom inteligencji nie jest wyznacznikiem
zachowan moralnych i1 dojrzatych ocen w tym zakresie, ale tylko je umozliwia (Tirri, Pehkonen
2002). Czerniawska (1995) dowiodla, iz osoby cechujace si¢ wysoka inteligencja cenia wartosci
poznawczo-intelektualne.

Posiadane uzdolnienia kierunkowe rowniez wywieraja wplyw na preferencje wartosci
przez jednostke (Kasof, Chen, Himesl, Greenberger, 2007; Lubianka, S¢kowski 2016). W
zalezno$ci od przejawianych zdolnosci specjalnych osoby preferuja wartosci, ktoére odpowiadaja

tym uzdolnieniom, np. uczniowie uzdolnieni humanistycznie i muzycznie preferuja pigkno,
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kulture i harmonig, uczniowie o zdolno$ciach humanistycznych cenig sobie dobro spoteczne,
altruizm, rodzing czy patriotyzm (Se¢kowski, Lubianka, 2009). Lubianka (2010) zwraca uwagg,
ze problematyka wartosci ma istotne znaczenie dla opisu funkcjonowania jednostki zdolne;j.
Wartosci wigza si¢ bowiem zaro6wno ze sferg intelektualna, jak i emocjonalno-motywacyjng oraz
osobowos$cig. Maja znaczenie dla wyborow zyciowych, wyznaczanych sobie celow, kariery
edukacyjnej i zawodowej. Rzutujg na samorealizacj¢ i satysfakcje z zycia (Siekanska, S¢kowski,
2006).

8. Potrzeba poznania a zdolnoSci

Mowige o kluczowych wyznacznikach zdolnos$ci, coraz czesciej akceptuje si¢ role
czynnikdw motywacyjnych i osobowosciowych. Autorzy podkreslaja role m.in. takich cech, jak
wytrwalo$¢, zaangazowanie w zadanie oraz samoistna motywacja poznawcza, bedaca podstawa
dla ksztaltowania si¢ zainteresowan. Coraz wiecej uwagi poswigca si¢ rowniez potrzebom oséb
zdolnych, jak i osobistym celom oraz sposobom ich realizacji (Sekowski, Siekanska, Klinkosz,
2009). Jednostki zdolne posiadajg najczesciej wysokie osiggniecia w obszarze edukacyjnym, co
pozwala im na poczucie kompetencji. Dodatkowo czerpig pozytywne emocje z wiasnej
aktywnosci poznawczej, ktora sprawia im przyjemnos¢ i przynosi satysfakcje. Autorzy koncepcji
potrzeby poznania (Cacioppo, Petty, 1982) podkreslaja mozliwos¢ jej rozwoju na podstawie
doswiadczania kompetencji oraz role pozytywnych uczu¢ towarzyszacych aktywnosciom o
charakterze intelektualnym. Wysoki poziom potrzeby poznania sprzyja z kolei rozwojowi
poznawczemu, poniewaz sktania do podejmowania wcigz nowych dziatan w sferze poznawcze;.

Charakterystyka osob zdolnych dotyczaca ich funkcjonowania poznawczego w duzym
stopniu pokrywa sie¢ z opisem jednostki o wysokim poziomie potrzeby poznania. Osoby zdolne
przejawiaja otwarto$¢ na nowe problemy czy che¢ do kierowania swojg aktywnoscig poznawczg.
Siggaja tez po nowe, ponadobowigzkowe zrodla wiedzy. Ponadto, uczac si¢, probuja
strukturalizowa¢ nowo przyswajang wiedze, odnosi¢ ja do juz znanych informacji czy dostrzegaé
zalezno$ci migdzy danymi (Jablonowska, 2016). Podobne tendencje wykazuja jednostki o duzej
potrzebie poznania. Cechuje je otwarto$¢ na nowe zagadnienia i gotowo$¢ rozwigzywania
problemow. Czgséciej korzystaja z rozmaitych Zrédel informacji. Wkiladaja wigcej wysitku w
rozwigzywanie zadania oraz stosujg glebsze strategie uczenia si¢ (Heijne-Penninga i in., 2010;
Petty i in., 2009).

Przytoczona charakterystyka funkcjonowania poznawczego osoéb o wysokim poziomie PP
wyraznie wskazuje, ze ich strategie uczenia si¢, ch¢¢ podejmowania aktywnosci poznawczych,

podejscie do nowych probleméw i1 gotowos¢ refleksji nad nimi moze przeklada¢ si¢ na rozwoj
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zdolnosci intelektualnych. Jak w wskazuja Cazan i Indreicab (2014), osoby o duzym nasileniu
potrzeby poznania osiggaja wyzsze wyniki w nauce. Potrzeba poznania jest ponadto zmienng
motywacyjng, zwigzang z checia podejmowania aktywnosci intelektualnych i zaangazowaniem

w nie, co z kolei nieodzownie towarzyszy funkcjonowaniu osoby zdolnej.

9. Podsumowanie

Celem rozdziatu bylo zaprezentowanie uje¢ teoretycznych problematyki zdolnosci.
Autorka przedstawita zarowno wybrane koncepcje 1 modele zdolnosci, jak réwniez specyfike
funkcjonowania i cechy jednostki zdolnej. Przywolane koncepcje wyraznie wskazujg, ze do
uzyskania osiggnie¢ potrzebne s3a, oprocz zdolnosci, motywacja oraz zdolnosci tworcze.
Omoéwiona charakterystyka osoby zdolnej zawiera aspekt poznawczy, jak rowniez
osobowosciowy oraz spoleczny. Na powodzenie zyciowe maja bowiem wplyw czynniki nie
tylko intelektualne, ale 1 te zwigzane z cechami osobowosci jednostki zdolnej, jak tez jej
otoczeniem spotecznym. Ponadto wazna jest harmonia miedzy trzema rodzajami inteligencji,
wyrdéznionymi przez Sternberga: inteligencja analityczng, tworcza oraz praktyczng.

Zdolnosci przejawiajg si¢ w wielu obszarach funkcjonowania jednostki: nie tylko w

sferze kognitywnej, ale 1 osobowosciowej, motywacyjnej czy behawioralnej (Sekowski, Dudek,
2015).
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Ro0zDZIAL |1l PROGRAM BADAN WEASNYCH

Zaprezentowane dotychczas tresci teoretyczne sg punktem wyjscia do prowadzenia badan
dotyczacych psychospotecznych uwarunkowan potrzeby poznania oraz poroéwnania potrzeby
poznania u 0s6b zdolnych, posiadajacych wysokie osiggnigcia edukacyjne z osobami bez takich
osiggnie¢. Interesujagcym wydaje si¢ rOwniez opracowanie charakterystyki potrzeby poznania u
0s0b w badanej probie w oparciu 0 pozyskane wyniki.

Niniejszy rozdziat zawiera wprowadzenie do planu badan wlasnych oraz sprawozdanie z
ich realizacji. Na poczatku zostala przedstawiona szczegoélowa problematyka badan wraz z
postawionymi hipotezami badawczymi. Autorka w dalszej czeSci rozdziatu scharakteryzowata
wykorzystane w projekcie narzedzia badawcze. Opisano takze procedure przeprowadzonych
badan. Wreszcie zaprezentowano charakterystyke badanej proby w oparciu o zmienne uzyskane

z metryczki wlasnego autorstwa.

1. Problem badawczy oraz hipotezy

Przedmiotem niniejszych badan jest potrzeba poznania wraz z jej psychospotecznymi
uwarunkowaniami (tj. odnoszacymi si¢ do sfery psychicznej i1 spotecznej), takimi jak:
temperament, inteligencja emocjonalna oraz retrospektywnie spostrzegane postawy
rodzicielskie.

Celem teoretycznym pracy jest opisanie potrzeby poznania w konteksécie jej
psychospotecznych uwarunkowan, a takze scharakteryzowanie jej (w wymiarze behawioralnym,
emocjonalnym, metapoznawczym i temporalnym) u os6b o wysokich osiggnieciach
edukacyjnych. Chcac uchwyci¢ specyfike potrzeby poznania u tych osob, ich wyniki zostang
odniesione do rezultatow badania grupy poréwnawczej. Celem praktycznym jest z kolei
opracowanie naukowych podstaw dla stworzenia wskazan i wnioskow poszerzajacych wiedz¢ na
temat mozliwosci rozwoju potrzeby poznania oraz jej uwarunkowan, zwlaszcza u os6b zdolnych
— dla nauczycieli, pedagogoéw oraz rodzicow.

Nawigzujac do celow pracy, a takze opierajac si¢ na zaprezentowanych w dwoch
pierwszych rozdzialach rozprawy podstawach teoretycznych, sformulowano glowny problem

badawczy:
Jaki jest zwiqzek pomiedzy potrzebg poznania a temperamentem, inteligencjq emocjonalng oraz

retrospektywnie spostrzeganymi postawami rodzicielskimi matek i ojcow u 0sob o wysokich

osiggnieciach edukacyjnych?
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Ponizej znajduja si¢ szczegotowe pytania badawcze wraz z odnoszgcymi si¢ do nich hi-

potezami badawczymi, ktére opatrzono uzasadnieniem.

1. Jaki jest zwigzek pomiedzy potrzebg poznania a cechami temperamentu u 0sob o wysokich

osiggnieciach edukacyjnych?

Hipoteza 1.1. Istnieje pozytywny zwiazek pomiedzy potrzeba poznania a aktywnoS$cia u
0sob o wysokich osiagnieciach edukacyjnych.

Strelau (2000) w Regulacyjnej Teorii Temperamentu definiuje aktywno$¢ jako
odpowiedzialng za podejmowanie stymulujacych dziatan i sprzyjajaca rozwojowi poznawczemu.
Aktywnos$¢ wplywa pozytywnie na poszukiwanie sytuacji o charakterze zadaniowym i na
angazowanie si¢ w rozne czynnos$ci — rowniez 0 charakterze poznawczym. Dzigki niej cztowiek
poszerza wachlarz wlasnych doswiadczen oraz przezywa rozmaite emocje.

Powyzsza hipoteza oparta jest na zalozeniu, ze potrzeba poznania rozwija si¢ W oparciu 0
doswiadczanie aktywnos$ci natury intelektualnej, ktore buduja poczucie kompetencji (Cacioppo,
Petty, 1982; Soubelet, Salthouse, 2017). Im wiecej takich doswiadczen posiada osoba, tym jej
potrzeba poznania jest silniejsza. PP wigze si¢ z podejmowaniem aktywno$ci poznawczych w
roéznej formie i dostarczajgcych jednostce roznej ilosci stymulacji (Tokarz, 1985). Aktywnos¢
odpowiada za regulacje poziomu pobudzenia (Strelau, 2006). Mozna zatem przypuszczaé, ze
bedzie zwigzana z podejmowaniem przez osobe rdéznych dziatanh — tez o charakterze
poznawczym. Dodatkowo, potrzeba poznania sprzyja, podobnie jak aktywnos¢, eksploracji
swiata (Strelau, 2000; Zawadzki, Strelau, 1997).

Hipoteza 1.2. Istnieje pozytywny zwigzek miedzy potrzeba poznania a wytrzymaloscia u
0s6b o wysokich osiagnieciach edukacyjnych.

Aby wykonywa¢ pewne aktywnosci o charakterze poznawczym, jednostka powinna
cechowa¢ si¢ wytrzymatoscig. Natura zadan intelektualnych dotyczy niekiedy Zzmudnej 1
dlugotrwalej pracy. Wytrzymatos¢ wedlug Regulacyjnej Teorii Temperamentu (Zawadzki,
Strelau, 1997) jest zdolno$cia do reagowania w sposob adekwatny do wymagajacej sytuacji,
ktéra jest wysoce stymulujaca lub wymaga dlugotrwalego dziatania. Osoby wytrzymate sa
odporne na zmgczenie i dystraktory z otoczenia. Zasadnym wigc wydaje si¢ przypuszczenie, ze
osoby o duzym nasileniu potrzeby poznania beda cechowaty si¢ roéwniez wysokim poziomem
wytrzymalos$ci, ktora pozwala na efektywne dzialanie przy konieczno$ci wytezonego wysitku —

roOwniez umystowego.
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Hipoteza 1.3. Istnieje negatywny zwigzek pomiedzy potrzeba poznania a reaktywnoscig
emocjonalng u osob o wysokich osiagni¢ciach edukacyjnych.

Reaktywno$¢ emocjonalna wyraza si¢ w niskiej odpornosci emocjonalnej i wysokiej
wrazliwosci (Zawadzki, Strelau, 1997). Mozna przypuszczaé, ze osoby przejawiajace wysoka
potrzebe poznania bgda cechowaly si¢ nizszym poziomem reaktywnosci emocjonalnej z uwagi
na podejmowanie aktywnosci, ktore czesto sa problemowe 1 stanowig wyzwanie oraz dostarczaja
W zwigzku z tym wysokiej stymulacji i powoduja stres. Czeste angazowanie si¢ w réznorodne
dzialania o charakterze poznawczym wigze si¢ rowniez z koniecznoscig radzenia sobie z
porazkami i trudnymi emocjami. Niektore z takich aktywnosci wymagaja determinacji i

umiejetnosci radzenia sobie z sytuacjami problemowymi (Tokarz, 1985).

2. Jaki jest zwigzek miedzy potrzebg poznania a inteligencjg emocjonalng u 0sob o wysokich

osiggnieciach edukacyjnych?

Hipoteza 2.1. Istnieje pozytywny zwiazek pomiedzy potrzeba poznania a ogélnym
poziomem inteligencji emocjonalnej u oséb o wysokich osiggnieciach edukacyjnych.

W mysl koncepcji Mayera i Saloveya (1999) inteligencja emocjonalna, zawierajagca m.in.
zdolnosci asymilowania emocji w procesy poznawcze czy wykorzystywanie wiedzy
emocjonalnej, odpowiada za regulacje emocjonalng sprzyjajacg rozwojowi emocjonalnemu i
intelektualnemu. Dzigki dzialaniu mechanizméw emocjonalno-poznawczych mozliwe jest
stymulowanie aktywnosci wiasnej czlowieka (Zeidner, 2008). Inteligencja emocjonalna moze
by¢ zatem znaczacym wyznacznikiem potrzeby poznania, szczegdlnie w kontekscie jej
intensyfikowania. Zdolnosci sktadajgce si¢ na inteligencje emocjonalng odgrywaja bowiem
decydujaca rolg we wspieraniu myslenia i poznawania. Ponadto, jak zaznaczaja w swojej
koncepcji Cacioppo i Petty (1982), potrzeba poznania jest pozytywnie wzmacniana poprzez
doswiadczanie pozytywnych emocji. Jednostka inteligentna emocjonalnie jest §wiadoma swoich
emocji, umie nimi zarzadza¢ i wykorzystywac je w dziataniu. Stad przewidywany jest dodatni

zwigzek PP z inteligencja emocjonalng.

Hipoteza 2.2. Istnieje pozytywny zwiazek pomiedzy potrzeba poznania a akceptacja emocji
u 0s0b o wysokich osiagni¢ciach edukacyjnych.

W modelu zdolnosciowym (Mayer, Salovey, 1999) akceptacja emocji U jednostki dotyczy
zarowno $wiadomosci doswiadczanych emocji, ale tez rozumienia, Ze UCzucia niosg informacje o
cztowieku. Osoba akceptujaca emocje jest otwarta na uczucia pozytywne i negatywne.
Akceptacja wlasnych uczué¢ polaczona z ich swiadomoscia prowadzi do czerpania satysfakcji i
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poczucia kompetencji dotyczacych wlasnych dziatan (Saarni, 1999). Te wzmocnienia pozytywne
wplywaja dodatnio na coraz to nowe poszukiwania, rozwijanie ciekawosci i poczucia
skutecznos$ci, a takze radzenia sobie z niepowodzeniami (Matczak, 2004a). Konceptualizacja
potrzeby poznania Cacioppo i Petty (1982) wskazuje, iz ksztaltuje si¢ ona wiasnie na podstawie
doswiadczania sukcesOw i1 przekonania o wilasnej kompetencji i mozliwosciach. Jednostka
dostrzega, ze aktywnos$ci o charakterze intelektualnym sg dla niej zrédlem satysfakcji i lubi je
podejmowac. Mozna zatem podejrzewac, ze osoby z wysoka potrzeba poznania beda cechowaty

si¢ wysokim poziomem akceptacji emocji.

Hipoteza 2.3. Istnieje pozytywny zwigzek pomiedzy potrzeba poznania a kontrolg
emocjonalng u os6b o wysokich osiggnieciach edukacyjnych.

Dolinski 1 Btaszczak (2011) twierdza, ze kontrola emocjonalna to intencjonalny wptyw
jednostki na jej emocje, a takze na ich przebieg. Kontrola ujawnia si¢ wtedy, gdy osoba unika
bodzcow powodujacych emocje negatywne lub poszukuje sytuacji wywolujacych emocje
pozytywne. Jednostka cechujaca si¢ wysoka kontrola w omawianym zakresie wie, jakie emocje
wplywaja pozytywnie na jej dzialanie. Aktywnos$ci poznawcze zwykle implikuja w sobie ryzyko
porazki. Jednostki o duzej potrzebie poznania nie unikaja jednak takich dziatan i nie zniechecaja
si¢ niepowodzeniami przy kolejnych aktywnos$ciach tego rodzaju. Mozna zatem postulowac, ze

potrzeba poznania wigze si¢ z kontrolg emocjonalna.

Hipoteza 2.4. Istnieje pozytywny zwigzek pomiedzy potrzeba poznania a rozumieniem
emocji u os6b o wysokich osiagnieciach edukacyjnych.

Dzigki rozumieniu emocji jednostka wie, ze kieruja one jej uwage na wazne dane oraz
pomagaja zapamigtywaé rozne informacje (Mayer, Salovey, 1999). Osoby o wysokiej potrzebie
poznania podczas aktywno$ci intelektualnych doswiadczaja pozytywnych emocji, ktore
napedzaja je do podtrzymywania podjetej czynnosci. Mozna przypuszczaé, ze w zwigzku z tym
jednostki o wysokim poziomie PP sg bardziej $wiadome wlasnych emocji i ich znaczenia dla
swojej aktywnosci. Ponadto ludzie o wysokiej PP cechuja si¢ wyzszymi zdolno$ciami w zakresie
abstrakcyjnego myslenia (Cacioppo, Petty, Kao, 1984), co moze rowniez ujawnia¢ si¢ w sferze

rozumienia i myslenia o emocjach i przektadac¢ si¢ na ich rozumienie.
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3. Jaki jest zwigzek miedzy potrzebg poznania a retrospektywnie spostrzeganymi postawami ro-

dzicielskimi matek i ojcow 0sob o wysokich osiggnieciach edukacyjnych?

Hipoteza 3.1. Istnieje pozytywny zwiazek pomiedzy potrzeba poznania a retrospektywnie
spostrzegana postawa akceptacji matki i ojca u os6b o wysokich osiagnieciach
edukacyjnych.

Rodzic akceptujacy swoje dziecko zachgca je do otwartosci, adaptacji do nowych
sytuacji, do zmian. Stwarza atmosfer¢ zaufania, a takze swobody w wymianie pogladow 1
ekspresji emocji (Guzik, Guzik, 2010). Zgodnie z konceptualizacjag potrzeby poznania
(Caccioppo, Petty, 1982), podlega ona rozwojowi na bazie wzmocnien w postaci doswiadczanej
kompetencji. Akceptujacy rodzice wspieraja poczucie sprawstwa u dziecka, zapewniajg mu
poczucie bezpieczenstwa oraz zachecaja je do aktywnosci (Plopa, 2008b). Mozna zatem
podejrzewaé, iz postawa akceptujagca ze strony matki i ojca w percepcji badanych bedzie

pozytywnie zwigzana z poziomem ich potrzeby poznania.

Hipoteza 3.2. Istnieje negatywny zwiazek pomiedzy potrzeba poznania a retrospektywnie
spostrzegana postawa nadmiernych wymagan matki i ojca u oséb o wysokich osiagnieciach
edukacyjnych.

Deci i Ryan (1980; 2000a) zaktadajag w swojej koncepcji, ze autodeterminacja ksztaltuje
si¢ na bazie zaspokojenia trzech, ich zdaniem najwazniejszych, potrzeb. Wymieniaja obok
potrzeby przynaleznos$ci 1 autonomii rowniez potrzebe kompetencji, ktora jest zaspokajana
poprzez stawianie wymagan adekwatnych do mozliwosci rozwojowych dziecka oraz informacje
zwrotne dotyczace rezultatow jego dziatania: zaréwno negatywnych, ale przede wszystkim
pozytywnych rezultatow.

Potrzeba poznania ksztaltuje si¢ i wzmacnia droga do$wiadczania kompetencji przez
jednostke (Cacioppo i in., 1983). Rodzice, ktorzy stawiaja dziecku wymagania dostosowane do
jego aktualnych mozliwosci, daja mu szanse, by moglo realizowaé swoj potencjal i dostrzegac
swoje kompetencje oraz czerpa¢ z tego satysfakcj¢. Ponadto, komunikujac pozytywna
informacj¢ zwrotna, rodzice wzmacniaja w dziecku poczucie sprawstwa, dzieki czemu moze ono
doswiadcza¢ jeszcze wigce] pozytywnych emocji. Dziecko wigc jeszcze chetniej podejmuje
aktywno$ci o charakterze poznawczym, ktore sa dla niego zrodlem satysfakcji i poczucia
kompetencji. Nadmierne wymagania z kolei wigza si¢ z oczekiwaniem bezwzglednego
postuszenstwa dziecka, egzekwowaniem wszelkich polecen 1 nieakceptowaniem jego wybordw,
a takze brakiem tolerancji dla niepowodzenia. Bioragc pod uwage, ze realizacja potrzeby
poznania dotyczy angazowania si¢ w interesujace jednostke problemy poznawcze i
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autonomicznego decydowania o podejmowaniu takich aktywnosci, zasadnym wydaje si¢
przypuszczenie o negatywnym zwigzku spostrzeganych nadmiernych wymagan rodzicow z

poziomem potrzeby poznania ich dziecka.

Hipoteza 3.3. Istnieje pozytywny zwiazek pomiedzy potrzeba poznania a retrospektywnie
spostrzegana postawg autonomii ze strony matki i ojca u oséb o wysokich osiagnieciach
edukacyjnych.

We wspomnianej juz teorii autodeterminacji (Deci, Ryan, 1982; 2000a) szczegdlng wage
przywigzuje si¢ do wspierania autonomii dziecka, poniewaz uznaje si¢, ze jest ona kluczowa w
ksztaltowaniu si¢ jego samostanowienia, czyli autodeterminacji (Deci, Ryan, 2000b; 2008;
Wojtowicz, 2014). Autorzy uwazaja, ze osoby zachecone do autonomii zachowan wykazuja
znacznie wigkszg motywacje wewnetrzng, ciekawos¢ 1 che¢ podejmowania wyzwan niz osoby,
ktorym narzucono kontrole. Dzigki temu procesowi rozwijajg swoje kompetencje, samodzielnie
wyznaczaja cele i znajdujg drogi do ich realizacji.

Osoby o duzej potrzebie poznania chetnie podejmujg wysitek intelektualny z uwagi na
wewnetrzng preferencje 1 potrzebe aktywnosci o charakterze poznawczym. Percypowana
postawa rodzicow wspierajgca autonomi¢ dziecka bedzie zatem miata korzystny wplyw na

ksztaltowanie si¢ jego potrzeby poznania.

Hipoteza 3.4. Istnieje negatywny zwiazek pomiedzy potrzeba poznania a retrospektywnie
spostrzegana postawa niekonsekwencji matki i ojca u osob o wysokich osiagnieciach
edukacyjnych.

W swojej koncepcji sity woli Kuhl (1996) podkresla korzystny wptyw zdolnosSci
wzbudzania pozytywnych uczu¢ i neutralizacji negatywnych emocji na podejmowanie dzialania
i jego jako$¢. Rodzice konsekwentni w swoim podejsciu do dziecka wspieraja jego zdolnosci w
tym zakresie. Spojne oddziatywania rodzicow odgrywaja istotng role przede wszystkim w
rozwoju umiejetnosci radzenia sobie z codziennymi niepowodzeniami i emocjami 0 negatywnej
walencji, ktére sg z nimi zwigzane. Niekonsekwencja ze strony rodzicow nie sprzyja
ksztattowaniu si¢ wysokich zdolnosci w zakresie samoregulacji jednostki. Konieczny jest wtedy
przymus zewnetrzny, by dziecko podjeto okreslone dziatanie (Kuhl, Fuhrmann, 2009, za:
Kadzikowska-Wrzosek, 2012). Jednostki cechujace si¢ wysokim poziomem potrzeby poznania
musza radzi¢ sobie réwniez z niepowodzeniami w rozwigzywaniu problemow (neutralizacja
negatywnego afektu), by mimo ich doswiadczania, wcigz chetnie podejmowac dzialania w tym

zakresie i doswiadcza¢ przy tym uczué¢ pozytywnych (wzbudzanie pozytywnego afektu). Bardzo
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wazna dla tych umiejgtnosci jest wspomniana samoregulacja zwigzana z proaktywnym
poszukiwaniem sytuacji zadaniowych o charakterze intelektualnym (Petty i in., 2009).
Spostrzegana niekonsekwencja rodzicow bedzie zatem wigzata si¢ negatywnie z poziomem

potrzeby poznania.

Hipoteza 3.5. Istnieje negatywny zwiazek pomiedzy potrzeba poznania a retrospektywnie
spostrzegana postawa nadmiernego ochraniania ze strony matki i ojca u oséb o wysokich
osiagnieciach edukacyjnych.

Specyfika potrzeby poznania jest bardziej zwigzana z samoregulacja zgodng z Ja, niz
samoregulacja zgodng z celem (przyjemnos¢ wykonywania aktywnos$ci poznawczej ze wzgledu
na jej charakter, a nie cel). Kuhl i Fuhrmann (2009, za: Kadzikowska-Wrzosek, 2012) uwazaja,
ze kontrola dzialania rozwija si¢ poprzez przejscie od samokontroli do samoregulacji. Silna wola
wedhug Kuhla (1996) cechuje jednostki w duzej mierze zorientowane na dziatanie i majace
wieksze umiejetnosci w zakresie samoregulacji. Aby dziecko moglo ksztattowa¢ zdolnosci
samoregulacji, niezbedne jest podejScie rodzicow umozliwiajace doswiadczanie rozmaitych
sytuacji, w ktorych mozna trenowa¢ — najpierw samokontrole, a w podzniejszym etapie
rozwojowym umiejetnosci samoregulacji. Postawa nadmiernego ochraniania nie sprzyja
autonomicznym zachowaniom ze strony dziecka, jak i jego samodzielnosci. Przeklada si¢ na
brak inicjatywy i bierno$¢ dziecka (Plopa, 2011). Mozna podejrzewac, ze taka postawa rodzicow
w percepcji jednostki bedzie negatywnie zwigzana z podejmowaniem przez nig zachowan, takze

zwigzanych z realizacjg potrzeby poznania.

4. Jakie zmienne majg najwiekszy wplyw na poziom potrzeby poznania u 0sob o wysokich osig-

gnigciach edukacyjnych?

Z uwagi na brak przestanek teoretycznych, ktéore mogltyby stanowi¢ podstawe do

postawienia hipotezy badawczej, pytanie to ma charakter eksploracyjny.

5. Czy inteligencja emocjonalna petni funkcje mediatora zaleznosci temperamentu i retrospek-
tywnie spostrzeganych postaw rodzicielskich z potrzebg poznania u oséb o wysokich osiggnie-

ciach edukacyjnych?

Hipoteza 5.1. Inteligencja emocjonalna jest mediatorem zwiazku aktywnos$ci z potrzeba
poznania u oséb o wysokich osiagnieciach edukacyjnych.

Aktywnos¢ sprzyja poszukiwaniu rozmaitych sytuacji o charakterze zadaniowym oraz
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spotecznym. Ma pozytywny zwigzek z tendencja jednostki do eksploracji $wiata i rozwijaniem
jej ciekawosci. Sprzyja rowniez rozwojowi intelektualnemu (Strelau, 1998; Zawadzki, Strelau,
1997). W niniejszej pracy postulowany jest tez jej pozytywny zwigzek z potrzeba poznania
(uzasadnienie hipotezy 1.1.). Dzigki angazowaniu si¢ jednostki w szerokie spektrum dziatan w
réznych obszarach funkcjonowania, moze ona rozwija¢ swoja $wiadomos$¢ emocjonalna,
doswiadcza¢ rozmaitych stanéw emocjonalnych, uczy¢ si¢ akceptacji i rozumienia emocji czy
ich kontroli. Badania potwierdzaja pozytywny zwigzek inteligencji emocjonalnej z aktywnoscia
(Martowska, 2014; Matczak, Martowska, 2011). Autorka uzasadnita rowniez przypuszczenie, ze
inteligencja emocjonalna jest dodatnio skorelowana z potrzebg poznania (uzasadnienie hipotez
2.1. — 2.4) Mozna zatem postulowaé, ze aktywnos$¢ sprzyjajaca rozwojowi inteligencji
emocjonalnej wptywa roOwniez pozytywnie w sposob posredni — poprzez mediujaca role IE — na

potrzebe poznania.

Hipoteza 5.2. Inteligencja emocjonalna jest mediatorem zwiazku wytrzymaloS$ci z potrzeba
poznania u osob o wysokich osiagnieciach edukacyjnych.

Cecha wytrzymatosci sprzyja mozliwosci dlugotrwatego dziatania, odpornosci na
dystraktory oraz rozwojowi intelektualnemu (Martin, Holbrook, 1985; za: Strelau, 1998).
Badania dowodza pozytywnej korelacji pomiedzy wytrzymatoscig i inteligencjg emocjonalng
(Martowska, 2014; Matczak, Martowska, 2011). Dzieki tej cesze temperamentu jednostka ma
mozliwos¢ efektywniejszego radzenia sobie z dyskomfortem, zmegczeniem czy dlugotrwatym
wysitkiem. Wymienione sytuacje wigzg si¢ z negatywnymi emocjami, z ktorymi osoba musi
sobie radzi¢, rozpoznawac je i nimi zarzadzaé, a takze je akceptowac. W niniejszej pracy autorka
uzasadnita przypuszczenie o istnieniu pozytywnej relacji wytrzymatosci z potrzeba poznania
(hipoteza 1.2.). Biorac pod uwage powyzsze rozwazania, mozna podja¢ prob¢ wyjasnienia
mechanizmu stojacego za relacja wytrzymatos$ci z potrzeba poznania poprzez mediujacg role
inteligencji emocjonalnej. Autorka stawia zatem hipotezg, ze wytrzymato$¢ bedzie wplywaé
dodatnio w sposob posredni na potrzeb¢ poznania poprzez wzmacnianie inteligencji

emocjonalne;.

Hipoteza 5.3. Inteligencja emocjonalna jest mediatorem zwiazku reaktywnosci
emocjonalnej z potrzeba poznania u osob o wysokich osiagni¢ciach edukacyjnych.

Autorka pracy postuluje, ze niski poziom reaktywnosci emocjonalnej bedzie sprzyjat
podejmowaniu i podtrzymywaniu wymagajacych dzialan o charakterze intelektualnym, czyli

realizacji potrzeby poznania (uzasadnienie hipotezy 1.3.). Ponadto dowiedziono, ze reaktywnos¢

115



emocjonalna, wyrazajaca si¢ w niskiej odpornosci emocjonalnej, jest negatywnie zwigzana z
inteligencja emocjonalng (Martowska, 2014; Matczak, Martowska, 2011). Oznacza to, ze osoby
wysokoreaktywne posiadaja mniejsze zdolnosci w zakresie wyrazania, kontroli czy zarzadzania
emocjami. Reaguja silnie na bodzce o malej stymulacji (Strelau, 2011). Mozna przypuszczaé
zatem, ze reaktywno$¢ emocjonalna, ostabiajac zdolno$ci inteligencji emocjonalnej, roéwniez

posrednio wplywa negatywnie na potrzebg poznania.

Hipoteza 5.4. Inteligencja emocjonalna jest mediatorem zwiazku retrospektywnie
spostrzeganej postawy akceptacji matki i ojca z potrzeba poznania u oséb o wysokich
osiagnieciach edukacyjnych.

Badania (Ciarrochi, Chan, Bajgar, 2001; Lopes, Salovey, Straus, 2003; Knopp, 20074a;
2007b; Martowska, 2009; 2012) dostarczaja danych potwierdzajacych pozytywna korelacje
spostrzeganej postawy akceptacji rodzicow ze zdolnoSciami inteligencji emocjonalnej. Jesli
jednostka odczuwata w dziecinstwie cieplto i akceptacje ze strony matki i ojca, to mogla $miato
podejmowa¢ rozmaite formy i rodzaje aktywnos$ci, co sprzyjalo jej rozwojowi w roznych
obszarach, rowniez w zakresie inteligencji emocjonalnej. Spostrzeganie akceptacji rodzicielskiej
dotyczy rowniez akceptacji emocji dziecka, co wptywa na jego zdolnos$ci emocjonalne. Autorka
pracy uzasadnia tez przypuszczenie, ze percypowana akceptacja rodziciclska sprzyja
ksztaltowaniu si¢ potrzeby poznania (hipoteza 3.1.). Chcac zatem wyjasni¢ mechanizm relacji
spostrzeganej akceptacji ze strony matki i ojca z ksztaltowaniem si¢ potrzeby poznania, mozna
postulowac, ze postawa ta, wzmacniajac inteligencj¢ emocjonalng jednostki, posrednio wplywa

pozytywnie na poziom potrzeby poznania.

Hipoteza 5.5. Inteligencja emocjonalna jest mediatorem zwiazku retrospektywnie
spostrzeganej postawy autonomii matki i ojca z potrzeba poznania u oséb o wysokich
osiagnie¢ciach edukacyjnych.

Percypowana postawa matki lub ojca wspierajagca autonomi¢ Wwzmachia proces
internalizacji standardow kierujacych dziataniami, czyli integracji standardéw dziatania z Ja
jednostki. Taka postawa zachgca do samodzielnego rozwigzywania problemow. W przypadku
réznicy zdan wystuchuje si¢ argumentdw i prowadzi partnerska dyskusje (Plopa, 2012;
Sekowski, Gwiazdowska-Stanczak, 2017). Dowiedziono empirycznie, ze istnieje pozytywna
zalezno$¢ miedzy zdolno$ciami emocjonalnymi dziecka a postawa rodzicOw wspierajaca jego
autonomig¢ (Ciarrochi, Chan, Caputi, 2000; Martowska, 2012; Mayer, Caruso, Salovey, 2000).

Wspieranie autonomii w dziataniach dziecka sprzyja rozwijaniu przez nie swoich kompetencji 1
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samodzielnosci w obszarze zar6wno wyznaczania celow, jak i poszukiwania drog ich realizacji.
Jednostka zachegcana do autonomii przejawia wigkszg che¢ podejmowania wyzwan (Deci, Ryan,
2000a). Szerokie spektrum aktywnosci pozwala na rozwoj emocjonalny poprzez odczuwane
emocje, ktore sa tez informacjg zwrotng dla osoby w odniesieniu do jej potrzeb, preferencji.
Uzasadniony jest takze zwigzek percypowanej autonomii matki i ojca z poziomem potrzeby
poznania (hipoteza 3.3.). Na podstawie wymienionych przestanek teoretycznych sformutowano
zatem hipotezg, ktéra dotyczy posredniego pozytywnego wplywu spostrzeganej postawy
autonomii rodzicow na ksztaltowanie si¢ potrzeby poznania poprzez wzmacnianie zdolnosci

emocjonalnych jednostki.

6. Jakie sq roznice w zakresie potrzeby poznania pomiedzy osobami o wysokich osiggnieciach

edukacyjnych oraz osobami nieposiadajgcymi takich osiggniec?

Hipoteza 6.1. Osoby o wysokich osiggnieciach edukacyjnych uzyskuja wyzszy poziom
potrzeby poznania w porownaniu z osobami nieposiadajacymi takich osiggnieé.

Osoby, ktore posiadajg osiggniecia edukacyjne, mialy okazje doswiadczy¢ swojej
kompetencji oraz satysfakcji z podjetych aktywnosci poznawczych. W mysl koncepcji Cacioppo
1 Petty’ego (1982) potrzeba poznania rozwija si¢ na bazie takich doswiadczen. Zaufanie do
wilasnych kompetencji sprawia, ze jednostka wybiera ambitne problemy czy zadania oraz
przejawia wigkszg sklonno$¢ do angazowania si¢ w wymagajace aktywnos$ci poznawcze,
zwigzane z kompleksowym rozwigzywaniem problemow (Jebb i in., 2016). Uzyskanie
stypendium MNiSW wymaga od osoby konkretnych rezultatow dziatalnosci naukowe;j
zwigzanych ze zlozonym opracowaniem podjetych zagadnien (np. publikacje naukowe, referaty
na konferencjach). Skoro osoby posiadajace wysokie osiagniecia edukacyjne che¢tnie angazuja
si¢ w aktywnosci o charakterze intelektualnym, mozna przypuszczaé¢, ze ich poziom potrzeby

poznania bedzie wyzszy w poréwnaniu z osobami bez takich sukcesow.

Hipoteza 6.2. Osoby o wysokich osiggnieciach edukacyjnych podczas podejmowania
aktywnos$ci poznawczych czesciej doswiadczaja pozytywnych emocji w poréwnaniu z
osobami nieposiadajacymi takich osiagniec.

Jednostki doswiadczaja réznych emocji w obliczu zadah wymagajacych poznawczo.
Przezywane emocje czesto wplywaja na wynik dziatania. Czasem uczucia towarzyszace
zadaniom s3 uwarunkowane sytuacyjnie, ale istnieje rowniez spojne miedzysytuacyjne, stale
nastawienie do wysitku poznawczego (Zajenkowski, Styta, Jedrasik-Styta, 2005). Potrzeba
poznania odnosi si¢ do roznic indywidualnych w podejsciu do sytuacji wymagajacych
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poznawczo i do zadowolenia z podjetej aktywnosci (Cacioppo, Petty, 1982). Zgodnie z ta
konceptualizacjg, jednostki 0 jej wysokim poziomie majg pozytywne, wzglednie stale
nastawienie do podejmowania czynnosci intelektualnych. Osoby, ktore posiadaja wysokie
osiggnigcia w obszarze edukacyjnym, czesto podejmujg si¢ zadan czy problemoéw poznawczych,
ktore rozwigzujg z sukcesem. Poczucie kompetencji oraz samo angazowanie si¢ w aktywnosci
poznawcze wigza si¢ z przezywaniem pozytywnych emocji. Osoby z osiggnigciami

edukacyjnymi bgda zatem doswiadczaly ich czesciej niz osoby z grupy poréwnawcze;j.

Hipoteza 6.3. Osoby o wysokich osiggnieciach edukacyjnych czesciej wskazuja na
dodatkowe aktywnoS$ci poznawcze, realizujgce ich potrzebe poznania, w poréwnaniu z
osobami nieposiadajacymi takich osiagniec.

Osoby o wysokich osiggnieciach edukacyjnych prawdopodobnie czgsciej angazujg sie w
rézne aktywnosci poznawcze w porownaniu do 0sob bez takich osiggnie¢. Z uwagi na przyznane
stypendium MNiSW, mozna zaklada¢, ze musiaty zaprezentowaé szeroki wachlarz sukcesow
akademickich, starajac si¢ o to wyrdznienie. Osiggnigcia naukowe, punktowane przy
przyznawaniu stypendium, sg niewatpliwie zwigzane 2z rozmaitymi aktywno$ciami
poznawczymi. Mozna rowniez domysla¢ sie, ze takie osoby w przeszto$ci rowniez chetnie
podejmowaty wysitki dotyczace angazowania si¢ w tego rodzaju aktywnosci, oraz ze sg do nich
pozytywnie nastawione. Stad hipoteza postulujaca, ze stypendysci bedg czes$ciej wskazywali i
dzielili si¢ informacja dotyczacg takich dodatkowych dziatan w sferze intelektualnej niz osoby z

grupy porownawczej.

7. Czy wysokie osiggniecia majg znaczenie dla relacji potrzeby poznania z cechami temperamen-

tu, inteligencjq emocjonalng oraz spostrzeganymi postawami rodzicielskimi?

Przedstawione w pracy koncepcje teoretyczne dotyczace wybranej zmiennej wyjasnianej,
jak 1 zmiennych wyja$niajacych, a takze dotychczasowe badania nie pozwalaja na przewidywa-
nie, czy osoby o wysokich osiagnigciach edukacyjnych roznig si¢ od 0séb nieposiadajacych ta-
kich osiagnig¢ pod wzgledem zalezno$ci potrzeby poznania z temperamentem, inteligencja emo-
cjonalng i retrospektywnie spostrzeganymi postawami rodzicow. Problem badawczy ma zatem

charakter eksploracyjny.
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8. Jaka jest charakterystyka potrzeby poznania w wymiarze behawioralnym, emocjonalnym, me-

tapoznawczym oraz temporalnym u osob o wysokich osiggnigciach edukacyjnych?

Konceptualizacja potrzeby poznania autorstwa Cacioppo 1 Petty’ego (1982) oraz
pézniejsze badania dotyczace tej zmiennej (np. Cacioppo i in., 1983; Cazan, Indreicab, 2014;
Day i in., 2007; Petty i in., 2009) dostarczaja podstaw do wyodrebnienia kilku aspektow
potrzeby poznania (dotyczacych zachowania, emocji, metapoznawczego spojrzenia na PP oraz
orientacji temporalnej zwigzanej z podejmowanymi aktywno$ciami poznawczymi). Autorka
pracy postanowila sprawdzi¢, jaka jest charakterystyka osob o wysokich osiggnigciach
edukacyjnych w zakresie wymienionych aspektow potrzeby poznania. Problem badawczy ma

charakter eksploracyjny.

2. Model zaleznoS$ci zmiennej wyjasnianej oraz zmiennych wyjasniajacych
W oparciu o podstawy teoretyczne stworzono model badawczy zawierajacy

wspotzaleznosci pomiedzy badanymi zmiennymi. Przedstawia go ponizszy rysunek 10.

Aktywnosc

Wytrzymatosé

Reaktywnosc
emocjonalna

Temperament

Ogolne zdolnosci
inteligencji —
emocjonalnej

Akceptacja emocji Potrzeba poznania Osiggniecia Zdolnosci

Inteligencja
emocjonalna

Rozumienie emocji

‘ Kontrola emocji }—

Akceptacja —

| Wspieranie autonomii }7

Nadmierne
wymagania

‘ Niekonsekwencja }—

Nadmierne
ochranianie

Spostrzegane postawy
rodzicielskie

Rysunek 10. Model zaleznosci migdzy potrzeba poznania a zmiennymi wyjasniajacymi oraz

osiggnigciami.

Skonstruowany model prezentuje zalezno$ci pomiedzy potrzeba poznania (zmienng

wyjasniang) oraz temperamentem, inteligencja emocjonalng oraz postrzeganymi postawami
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rodzicow (zmiennymi wyjasniajacymi). W modelu ujeto takze relacj¢ potrzeby poznania z
osiggnigciami oraz tych ostatnich ze zdolno$ciami.

Linie cigglte oznaczaja postulowane zaleznosci potrzeby poznania z poszczegdlnymi
zmiennymi wyjasniajagcymi, ujete w hipotezach badawczych. Strzatki jednokierunkowe
skierowane w kierunku PP oznaczaja, ze zmienne te traktowane sa jako jej predyktory (z uwagi
na ich pierwotny charakter wzglgdem potrzeby poznania). Strzatka obukierunkowa pomiedzy
potrzeba poznania a osiggnigciami wskazuje na wspodizalezno$¢ tych dwoch zmiennych:
zarOwno PP wptywa na uzyskiwanie osiagniec, jak i posiadanie osiggnie¢ ma pozytywny wpltyw
na rozwoj potrzeby poznania. Dodatkowo w modelu zostata ujeta tez zalezno$¢ zdolnosci i
osiggnie¢ (strzalka jednokierunkowa w strone osiagni¢¢). Te ostatnie s3 bowiem uznawane za

kryterium 1 przejaw zdolnosci.

3. Narzedzia badawcze

W badaniach wykorzystano metody badajgce potrzeb¢ poznania oraz wybrane przez
autorke¢ zmienne wyjasniajgce: temperament, inteligencje emocjonalng oraz retrospektywnie
spostrzegane postawy matki i ojca. Wymienione zmienne zostaly zoperacjonalizowane przy
pomocy nastepujacych narzedzi: Kwestionariusz Potrzeby Poznania KPP (Matusz, Traczyk,
Gasiorowska, 2011), Formalna Charakterystyka Zachowania — Kwestionariusz Temperamentu
FCZ-KT (R) (Cyniak-Cieciura, Zawadzki, Strelau, 2016), Popularny Kwestionariusz Inteligencji
Emocjonalnej PKIE (Jaworowska, Matczak, Ciechanowicz, Stanczak, Zalewska, 2005),
Kwestionariusz Retrospektywnej Oceny Postaw Rodzicow KPR-Roc (Plopa, 2008b), narzedzie
wlasne badajace potrzebe poznania. Postuzono si¢ takze metryczka badajacg szereg zmiennych
socjodemograficznych.

Zastosowane narzgdzia zostaly wybrane z uwagi na zadowalajace wspolczynniki
trafnosci 1 rzetelno$ci, jak rowniez ze wzgledu na inne aspekty. Kwestionariusz Potrzeby
Poznania zostal skonstruowany na podstawie konceptualizacji PP autorstwa Cacioppo 1
Petty’ego (1982), na ktorej opiera si¢ autorka niniejszej rozprawy. W $wietle jej zalozen zostaly
postawione rowniez hipotezy badawcze. FCZ-KT (R) to narzedzie stworzone na bazie
Regulacyjnej Teorii Temperamentu (Strelau, 2001), do ktoérej rowniez nawigzuje autorka,
nakre$lajac podstawy teoretyczne prowadzonych badan. PKIE zostat oparty na modelu
zdolno$ciowym Mayera i Saloveya (1999), do zalozen ktorego tez odniesiono si¢ w pracy.
Ponadto pozwala on na zmierzenie nie tylko ogoélnego poziomu inteligencji emocjonalnej, ale
réwniez czterech zdolnosci w jej ramach, co wzbogaci wyniki badan. KPR-Roc z kolei jest

metoda pozwalajaca na retrospektywna ocen¢ postaw matki i ojca, co pozwala na zbadanie
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percypowanych postaw rodzicow przez doroste juz osoby. Taka ocena jest istotna, poniewaz
pokazuje, jak jednostka odbiera stosunek swoich rodzicow do siebie. Badacze podkres$laja, ze
wazna jest nie tyle faktyczna postawa matki i ojca wobec dziecka, ale przede wszystkim to, jak
ono ja spostrzega (Juroszek, 2017; Plopa, 2011).

Autorka pracy stworzyla na potrzeby niniejszych badan wilasne narzgdzie do zmierzenia
roznych aspektow potrzeby poznania, by médc opracowaé dokladniejsza charakterystyke
badanych osob w zakresie tej zmiennej. Dane metryczkowe pozwalaja z kolei na kontrolg
zmiennych ubocznych w procesie doboru badanych grup i mogacych mie¢ znaczenie dla
uzyskanych wynikow. Pozwalajg tez scharakteryzowa¢ grupe pod katem wybranych danych
socjo-demograficznych.

Ponizej przedstawiono charakterystyki zastosowanych narzedzi, zachowujac kolejnos¢, w

jakiej zostaty uporzadkowane do badania.

3.1. Metryczka

W metryczce zawarto pytania odnoszace si¢ do danych socjodemograficznych oraz
zwigzanych z edukacja osob badanych. Badani zostali poproszeni o podanie swojego wieku, pfci,
okreslenie swojego miejsca zamieszkania (wies, miasto do 100 tys. mieszkarncow, miasto od 100
do 500 tys. mieszkancow oraz miasto powyzej 500 tys. mieszkancow), wyksztatcenia rodzicow.
Pojawily si¢ rowniez pytania o posiadanie rodzenstwa, liczbe rodzenstwa i kolejnos¢, w ktore;j
osoba badana si¢ urodzita. Kazdy respondent zostatl zapytany ponadto, czy oboje rodzicoéw
uczestniczylo w procesiec wychowania go. Pytanie to pozwolitlo na wykorzystanie w analizach
statystycznych jedynie kwestionariuszy badanych posiadajacych oboje rodzicow w dziecinstwie.
Z uwagi na budowe¢ kwestionariusza KPR-Roc skladajgcego sie z dwoch skal — oddzielnie dla
matki 1 ojca, aby moc wykorzysta¢ wyniki w analizach statystycznych, istnieje konieczno$§¢
uczestniczenia obojga rodzicow w wychowaniu osoby badanej. W metryczce zamieszczono tez
pytanie o uczestnictwo badanego oraz ewentualne osiggni¢gcia w konkursach i olimpiadach
przedmiotowych podczas nauki w szkole $redniej. Respondenci zostali poproszeni rdwniez o
wskazanie studiowanego kierunku (lub kierunkéw) oraz uczelni. Jesli osoba badana studiuje dwa
kierunki lub wiecej, zostala dodatkowo poproszona o wybranie jednego kierunku studiow, w
ktorym lepiej si¢ odnajduje i1 studiowanie ktorego daje jej wigcej satysfakcji.

Autorka zamiedcila rOwniez pytanie o otrzymywanie stypendium Ministra Nauki i
Szkolnictwa Wyzszego. Jest to pytanie badajace zmienng grupujaca. Otrzymane dane postuza do
pogrupowania 0so6b badanych (proba badana — stypendysci oraz proba porownawcza — 0S0by
nieotrzymujace stypendium MNiSW). Pojawia si¢ tez pytanie o rodzaj osiagnig¢, za ktore
przyznano stypendium dla osob, ktore je otrzymuja (lub otrzymywaty). Informacje z tego punktu
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metryczki pozwalaja na wyodregbnienie grupy stypendystow, ktorzy posiadaja osiggnigcia z
obszaru nauki, poniewaz z uwagi na temat rozprawy, tylko takie osoby wilaczono do proby
badanej. W ostatnim punkcie w metryczce osoby badane zostaly poproszone o wskazanie
swojego stosunku do studidw doktoranckich (czy chca kontynuowaé nauke na studiach
doktoranckich, czy tez nie, czy sa doktorantami obecnie, Czy moze zrezygnowali z nauki na
studiach doktoranckich).

Autorka wykorzystata pytania dotyczace charakterystyk z obszaru zycia rodzinnego oraz
edukacji z uwagi na ich mozliwy zwigzek z potrzebg poznania badang w pracy doktorskie;j.
Celem niektorych pytan byta konieczno$¢ kontrolowania pewnych istotnych zmiennych
ubocznych, jak np. status finalisty lub laureata w konkursie przedmiotowym, co rowniez stanowi

wysokie osiggniecie edukacyjne.

3.2. Kwestionariusz Potrzeby Poznania

Kwestionariusz Potrzeby Poznania jest polska adaptacja narzedzia stworzonego przez
Johna Cacioppo oraz Richarda Petty’ego. Oryginalny kwestionariusz badajacy t¢ zmienng to
Need for Cognition Scale (Cacioppo, Petty, 1982). Metoda mierzaca potrzebe poznania powstata
na potrzeby badan dotyczacych funkcjonowania poznawczego jednostek w okolicznosciach
perswazyjnych. Autorzy zalozyli, ze potrzeba poznania to zmienna zwigzana z tendencjg do
angazowania si¢ w sytuacje wymagajace poznawczo | roznicujgca jednostki w tym zakresie.
Cacioppo 1 Petty wilaczajg konstrukt potrzeby poznania do szerzej rozumianej motywacji
epistemiczne;.

Autorzy oryginalnego narzgdzia wygenerowali pozycje testowe, ktore miaty uchwyci¢
reakcje osoby w konkretnych sytuacjach wymagajacych intelektualnie. Wykorzystujac strategie
empiryczng, przebadano dwie grupy osob. Do jednej nalezeli pracownicy uniwersytetu, a do
drugiej pracownicy fabryki (Cacioppo, Petty, 1982). Badanie wykazalo jednoczynnikowa
strukture potrzeby poznania. W kolejnych badaniach, przeprowadzonych na studentach,
powtdrnie otrzymano wyniki $wiadczace o jednoczynnikowej naturze omawianej zmiennej.
Badacze potwierdzili tez trafno$¢ zbiezng i rozbiezng potrzeby poznania. Kwestionariusz NCS
sktada si¢ z 34 itemow.

Adaptacja Need for Cognition Scale na gruncie polskim zajeli si¢ Pawet J. Matusz, Jakub
Traczyk oraz Agata Gasiorowska. Autorzy polskiego narz¢dzia oparli si¢ na konceptualizacji
potrzeby poznania autorstwa Cacioppo i Petty’ego (1982, s. 116) czyli tendencji do angazowania
sie w wymagajgce poznawczo aktywnosci i czerpanie z tego przyjemnosci (Cacioppo, Petty,

1982, s. 116) oraz do wkiadania wigkszego wysitku w poszukiwanie informacji, rozumowanie
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oraz rozwigzywanie problemow (...) shizacych poradzeniu sobie z trudnosciami zyciowymi
(Petty, Jarvis, 1996, s. 199).

Podczas adaptacji kwestionariusza zadbano o réwnowazno$¢ oryginalnego oraz
adaptowanego narzedzia. Zachowano format pytan pochodzacy z oryginalnego narzedzia. Osoby
badane zaznaczajg swoje odpowiedzi na poszczegdlne pozycje od 1 — zdecydowanie nie zgadzam
sie do 5 — zdecydowanie zgadzam sie.

Zweryfikowano rzetelno$¢ pomiaru narzedziem. Wykorzystano metode test-retest (odstep
dwoch tygodni) do przeprowadzenia analizy stabilnosci bezwzglednej wynikow KPP. Otrzymane
wyniki wskazujg na wysoki poziom stalosci czasowej wyniku omawianej skali: r(29) = 0,86; p <
0,01, co $wiadczy o dyspozycyjnym charakterze potrzeby poznania (tj. jej wzglednej
niezaleznos$ci od sytuacji).

Do zbadania trafnosci skali zastosowano poroéwnania mig¢dzygrupowe oraz Macierz
Wielu Cech — Wielu Metod. Potwierdzono trafno$¢ teoretyczng Kwestionariusza Potrzeby
Poznania porownujac wyniki studentéw oraz pracownikéw naukowych. Tak, jak przyjeto,
pracownikow naukowych cechowat wyzszy poziom PP niz studentow. Trafno$¢ zbiezng i
rozbiezng narzedzia weryfikowano poddajac korelacji jego wyniki z wynikami kwestionariusza
mierzgcego zmienne zwigzane teoretycznie z potrzebg poznania. Uzyto Skali Potrzeby
Domknigcia Poznawczego (Kossowka, 2003, za: Matusz 1 in., 2011). Nie otrzymano istotnych
zwigzkéw miedzy PP a PDP, co wynika z odmiennej natury mechanizmow lezacych u podstaw
obu zmiennych.

Otrzymane rezultaty badan nad psychometrycznymi wtasciwosciami narz¢dzia wskazuja
na rownowazno$¢ funkcjonalng potrzeby poznania mierzong oryginalng metoda, jak i
adaptowang skalg. KPP pozwala na rzetelny pomiar poziomu potrzeby poznania.

Osoba uzyskujaca wysoki wynik w kwestionariuszu cechuje si¢ przede wszystkim
pozytywnym nastawieniem wobec sytuacji, bodzcoOw czy doswiadczen o charakterze
poznawczym, ktére wymagaja od niej wysitku intelektualnego. Przejawia si¢ to migdzy innymi
w czestotliwosdci siggania po zrodla informacji, korzystania z baz danych czy poszukiwania
wiadomosci. Jednostki o duzej potrzebie poznania charakteryzuje ch¢é poszerzania swoich
horyzontow.

Podsumowujac, Kwestionariusz Potrzeby Poznania sklada si¢ z 36 itemow, a respondenci
zaznaczaja swoje odpowiedzi na pigciostopniowej skali. Niektore pozycje maja odwrocony
klucz. Narzedzie jest metoda jednowymiarowa. W badaniu otrzymywany jest jeden wynik
ogblny, ktéry jest wskaznikiem poziomu potrzeby poznania. Zweryfikowana trafno$¢ oraz

rzetelno$¢ skali §wiadezy o jej uzytecznosci badawczej (Matusz i in., 2011).
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3.3. Narzedzie wlasne badajace potrzebe¢ poznania

Oprocz opisanego powyzej KPP, do zbadania potrzeby poznania autorka poshizy si¢
takze krotkim kwestionariuszem wlasnego autorstwa. Zostal on stworzony na potrzeby
niniejszych badan w celu uchwycenia réznych aspektéw potrzeby poznania.

Narzedzie zostatlo zbudowane na podstawie koncepcji potrzeby poznania autorstwa Ca-
cioppo i Petty’ego (1982). Przypomnijmy, ze zaktada ona, iz PP dotyczy tendencji do podejmo-
wania aktywnosci 0 charakterze poznawczym oraz czerpania przyjemnosci z tego procesu. Po-
trzeba poznania dotyczy zatem zachowan (sfera behawioralna) oraz emocji. Koncentracja na
procesie poznawania odnosi si¢ z kolei do charakterystyk temporalnych. Z uwagi na to, ze jej
przedmiotem sg aktywnosci intelektualne, postanowiono zbada¢ réwniez aspekt metapoznawczy
PP: sposob spostrzegania wilasnego zaangazowania w wysitek intelektualny. Wyniki analizy
otrzymanych danych pozwola na opracowanie charakterystyki potrzeby poznania u badanych
0sOb posiadajacych osiaggniecia edukacyjne, poprzez opisanie, w jaki sposob poszczegolne
aspekty PP wigzg si¢ z jej poziomem, a takze odniesienie rezultatow uzyskanych przez stypendy-
stow do grupy porownawczej.

Skonstrouwano narzedzie skladajagce si¢ z o$Smiu punktow, w ktorych zawarto albo
stwierdzenia, do ktorych nalezy si¢ odnies$¢, albo pytania. Badani ustosunkowuja si¢ do stwier-
dzen, jak réwniez odpowiadajg na pytania na pieciostopniowej skali. Wszystkie itemy zawarte w
ankiecie zostaly ocenione przez czterech sedziow kompetentnych (dwoch bedacych psycholo-
gami i dwoch niebedgcych psychologami). Przeprowadzono rowniez badania pilotazowe wsrod
11 osob. Na tej podstawie narz¢dzie przyjeto swoj ostateczny ksztalt. Itemy poprzedzone sg
krotka definicjg potrzeby poznania, aby podczas odnoszenia si¢ do poszczegdlnych pozycji re-
spondenci pojmowali przedmiot badan w ten sam sposob. Po przeprowadzeniu badan pilotazo-
wych, a takze weryfikacji przez s¢dziow kompetentnych, zmieniono nieco brzmienie definicji.
Jej ostateczna wersja przytoczona w ankiecie brzmi nast¢pujaco: Potrzeba poznania to tendencja
do angazowania sie w wymagajqce intelektualnie aktywnosci, zdobywanie wiedzy oraz czerpanie
z tego przyjemnosci i satysfakcji. Potrzeba poznania jest zwiqzana z czerpaniem przyjemnosci z
samego dzialania, rozwigzywania problemow, angaZowania sie w tego rodzaju zadania.

Punkt pierwszy w ankiecie to grupa itemow dotyczacych zachowan i aktywnosci, ktore sg
zwigzane z potrzeba poznania. Osoba badana ocenia, w jakim stopniu wymienione dziesig¢¢
zachowan odnosi si¢ do jej PP (tj. czy dana aktywnos$¢ realizuje jej potrzebe poznania). Badany
odpowiada na pigciostopniowej skali: od 1 — nie realizuje mojej potrzeby poznania do 5 —

bardzo realizuje mojg potrzebe poznania. Punkt drugi to pytanie, czy badany dostrzega inne
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aktywnosci, ktore jego zdaniem moga wyrazaé (lub realizowac) jego potrzebe poznania i jesli
tak, to jakie (jest to pytanie otwarte).

W punkcie trzecim zawarte zostaly itemy opisujace emocje do$wiadczane w sytuacji
wysitku intelektualnego (zwigzanego z potrzeba poznania). Badany ustosunkowuje si¢ do 10
emocji (pi¢¢ emocji o walencji pozytywnej, pie¢ o walencji negatywnej) i okresla, jak czesto
doswiadcza wymienionych emocji podczas aktywnosci o charakterze poznawczym: od 1 — nigdy
do 5 — bardzo czesto.

Kolejne punkty pojawiajace si¢ w Kkwestionariuszu to pytania o temporalne oraz
metapoznawcze aspekty potrzeby poznania. Punkt czwarty dotyczy spostrzeganej waznoS$ci
potrzeby poznania na tle innych potrzeb (odpowiedZ na pigciostopniowej skali od 1 — mato
wazna do 5 — bardzo wazna). Pytanie pigte i szoste odnosi si¢ do orientacji temporalnej
zwigzanej z potrzeba poznania. Badany ocenia, jak czgsto mysli o efektach swoich dziatan, kiedy
podejmuje wysitek intelektualny oraz jak czesto jest skupiony na tu i teraz (odpowiedzi na
pieciostopniowej skali od 1 — nigdy do 5 — bardzo czesto). Punkt siddmy i 6smy to pytania o
stopien ujawniania si¢ potrzeby poznania oraz realizowania jej w zyciu badanego. Respondent
odpowiada rowniez w tym przypadku na pieciostopniowej skali: od 1 — w matym stopniu do 5 —
w bardzo duzym stopniu.

Reasumujgc, opisane punkty zawarte w ankiecie mozna pogrupowac¢ w cztery obszary:

1) behawioralny (punkt 1, 2);

2) emocjonalny (punkt 3);

3) metapoznawczy (punkt 4, 7 i 8);

4) orientacji temporalnej (punkt 5 i 6).

Kazdy z wymienionych o$miu punktow stanowi osobng zmienng opisujgcg tendencje do
angazowania si¢ w aktywnosci poznawcze. Otrzymane wyniki beda zatem odnoszone odrebnie
do poziomu PP, a takze analizowane pod katem réznic mi¢dzygrupowych. W narzgdziu nie
uzyskuje si¢ bowiem jednego wyniku ogoélnego. Kazda zmienna stanowi oddzielng
charakterystyke.

Wyniki otrzymane w badaniu omawianym narzedziem dostarcza dodatkowych informacji
na temat potrzeby poznania (obok jej poziomu, mierzonego Kwestionariuszem Potrzeby
Poznania KPP). Autorka ma na celu zweryfikowanie, w jakim stopniu osoby badane mysla o
swoich aktywnos$ciach poznawczych, jakie emocje towarzysza okreslonym czynno$ciom o
charakterze intelektualnym, w jaki sposob spostrzegaja realizacj¢ wlasnej potrzeby poznania i
jak ja wyrazaja. KPP nie mierzy wymienionych aspektow tej zmiennej — stad pojawila si¢

potrzeba zastosowania innej, dodatkowej metody.

125



3.4. Formalna Charakterystyka Zachowania — Kwestionariusz Temperamentu

Kwestionariusz FCZ-KT (R) (wersja zrewidowana) autorstwa Marii Cyniak-Cieciury,
Bogdana Zawadzkiego oraz Jana Strelaua (2016) zostal wydany przez Pracowni¢ Testow
Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego. Podjgcie pracy nad zrewidowang
wersjg inwentarza wigze si¢ z szeregiem niedoskonatosci, jakie wskazywano przy stosowaniu
jego poprzedniej wersji. Dotyczyly one przede wszystkim wad psychometrycznych
kwestionariusza, watpliwosci zwigzanych z aprobata spoleczng czy samej struktury
temperamentu, a takze wzgledow kulturowych.

Kwetionariusz FCZ-KT jest jedng z najbardziej popularnych metod badajacych
temperament. Obecna wersja narzgdzia (jak 1 poprzednie) bada podstawowe cechy
temperamentu dotyczace formalnego aspektu zachowania, tak jak ujmuje to Regulacyjna Teoria
Temperamentu (RTT) Strelaua (1974; 2001; 2006). Temperamentem, w definicji Strelaua (2001,
s. 184), sg podstawowe, wzglednie stale cechy osobowosci, odnoszqce sie przede wszystkim do
formalnych charakterystyk (energetycznych i czasowych) reakcji i zachowan. Cechy te ujawniajg
Sig juz we wczesnym dziecinstwie i majg swoj odpowiednik w Swiecie zwierzqt. Temperament,
cho¢ pierwotnie uwarunkowany wrodzonymi mechanizmami neurobiochemicznymi, podlega
powolnym zmianom pod wplywem dojrzewania i specyficznych dla jednostki oddziatywan miedzy
genotypem a Srodowiskiem. Autor RTT wyodrgbnia energetyczne oraz czasowe cechy
temperamentalne (Strelau, 1974). Te pierwsze to wlasciwosci zwigzane mechanizmami
fizjologicznymi odpowiedzialnymi za kumulowanie i roztadowywanie energii. Oznacza to, ze
pewne cechy dotycza regulacji pobudzenia na okreslone bodzce. Sa to: reaktywnos¢
emocjonalna, wrazliwos¢ sensoryczna, wytrzymalo$¢ oraz aktywnos$¢. Czasowy aspekt
temperamentu jest zwigzany z cechami, ktore charakteryzujg przebieg reakcji w czasie (Strelau,
1974, s. 20). Sa to wilasciwosci zachowania dotyczace szybkos$ci powstania i1 zanikania
pobudzenia. RTT zakladata istnienie szesciu cech skfadajacych si¢ na ten aspekt zachowania
(szybko$¢, tempo, utrzymywanie, powtarzanie, rytmiczno$¢ 1 ruchliwo$¢). Autorzy w
poprzedniej wersji kwestionariusza wyodrgbnili dwa wymiary czasowej charakterystyki
zachowania: zwawos$¢ i perseweratywno$¢ (ktore zawieraty w sobie wymienione cechy). Na
podstawie dalszych badan zrewidowano jednak wymiary dotyczace czasowego aspektu
temperamentu 1 obok dwoch wyrdznionych, w obecnej wersji inwentarza pojawita si¢ rowniez
rytmicznos¢.

FCZ KT (R) sklada si¢ z szesciu skal po 15 stwierdzen oraz jednej skali (Rytmiczno$¢)
zawierajacej 10 pozycji, co daje w sumie 100 iteméw. Badani odpowiadaja na czterostopniowej

skali: od 1 — zdecydowanie nie zgadzam sie¢ do 4 — zdecydowanie zgadzam sig.
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Normalizacja narzedzia zostala przeprowadzona na grupie 1236 oso6b z uwzglednieniem
plci oraz wieku. Ustalono normy staninowe dla poszczego6lnych grup.

Autorzy inwentarza poréwnali zrewidowane skale z wymiarami poprzedniej wersji
narzgdzia. Badanie wykazato wysokie korelacje pomigdzy jednymi i drugimi (od 0,58 do 0,78).
Najwieksze roznice pojawily sie w skalach Zwawo$¢ i Wrazliwo$é sensoryczna — z uwagi na
najwigksze zmiany, jakich dokonano w nowej wersji tych wymiarow.

Rzetelno$¢ pomiaru narzgdzia FCZ-KT(R) zostala potwierdzona dwukrotnie.
Wyznaczono wspolczynniki zgodnos$ci wewnetrznej 1 otrzymano wysokie wyniki: od 0,73 do
0,88. Zmierzono stabilno$¢ czasowa wynikow skal i uzyskano wysokie korelacje: od 0,76 do
0,90 (odstgp czasowy dla jednej grupy badanej wynosit cztery tygodnie, a dla drugiej cztery-
sze$¢ miesiecy).

Trafnos$¢ teoretyczna inwentarza zostata zbadana 1 potwierdzona za pomocg poréwnania
jego wynikéw z wynikami innych narzedzi mierzacych cechy osobowosciowe 1
temperamentalne, takich jak NEO-FFI, EPQ-R(48) i PTS oraz charakterystyk poznawczych (np.
uwaga czy spostrzegawczose).

Kwestionariusz FCZ-KT(R) bada nastepujace cechy zachowania (Cyniak-Cieciura i in.,
2016, s.16):

ZW — zwawo$é, czyli tendencja do szybkiej reakcji, jak i utrzymywania wysokiego tempa
podczas wykonywania czynnosci.

PE — perseweratywnos¢, czyli sktonno$¢ do utrzymywania lub powtarzania zachowania mimo,
ze bodziec je wywotujacy juz ustat.

RY — rytmiczno$¢, tj. tendencja do wykonywania czynnosci dotyczacych cyklu snu i czuwania,
jedzenia czy stylu zycia w sposdb rytmiczny. Przejawia si¢ w regularno$ci przerw migdzy
jednorodnymi reakcjami.

WS — wrazliwo$¢ sensoryczna, czyli zdolno$¢ reagowania na bodzce sensoryczne cechujace si¢
niska wartos$cig stymulujaca lub zdolno$¢ do wykrywania matych r6znic w warto$ci stymulujace;j
bodZzcoéw zmystowych. Przejawia si¢ w wysokiej czuto$ci zmystowe;.

WY — wytrzymato$¢, tj. zdolno$¢ adekwatnej reakcji w okoliczno$ciach wymagajacych wysoce
stymulujacej 1 dlugotrwalej aktywnos$ci. Przejawia si¢ w duzej odpornosci na zmegczenie czy
dystraktory.

RE — reaktywno$¢ emocjonalna, tj. tendencja to intensywnego reagowania na bodzce o
charakterze emocjonalnym. Przejawia si¢ w niskiej odpornosci i wysokiej wrazliwo$ci

emocjonalnej.
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AKT — aktywnos$¢, czyli sklonno$¢ do podejmowania wysoko stymulujacej aktywnosci lub
podejmowania zachowania, ktore dostarcza stymulacji z otoczenia.

Interpretacji wynikow uzyskanych w badaniu kwestionariuszem FCZ-KT(R) nalezy
dokonywa¢ dla kazdej ze skal. W narzedziu nie ma jednego wyniku ogélnego.

Osoby uzyskujace niskie wyniki w skali Zwawoséci maja sklonno$é do wolnego
reagowania, jak 1 utrzymywania spokojnego tempa swojej aktywnosci. Cechuje je mata
energiczno$¢. Jednostki charakteryzujace sie wysoka zwawos$cia to osoby z tendencja do
szybkich reakcji oraz utrzymywania zywego, szybkiego tempa aktywnosci 1 zachowania.

Jednostki o niskim nasileniu cechy perseweratywnosci charakteryzuja si¢ stosunkowo
szybkim zapominaniem o minionych doswiadczeniach czy decyzjach, ale i niepowodzeniach
oraz stratach. Nie rozmys$laja o nich. Nie majg sklonnosci do powtarzania tego samego
zachowania w sytuacjach trudnych. Osoby uzyskujace wysokie wyniki w tej skali przejawiaja
tendencje do szczegblowego analizowania zdarzen i decyzji, powracania w mys$lach do zdarzen
minionych, szczeg6lnie wydarzen zwigzanych z negatywnymi emocjami. Koncentrujg si¢ w
duzym stopniu na przesztosci, na problemach. Maja skonno$¢ do powtarzania swoich reakcji,
zwlaszcza w stresie.

Niska rytmiczno$¢ oznacza, ze jednostka nie wykonuje codziennych czynnosci w sposéb
regularny (np. nie ma regularnego cyklu snu i czuwania czy spozywania positkow). Utrzymuje
nieregularny tryb zycia. Osoba o wysokiej rytmicznosci z kolei ma sklonno$¢ do rytmicznego
wykonywania czynno$ci w zyciu codziennym, a regularny tryb zycia zachowuje nawet kiedy nie
wymagaja tego okolicznosci.

Osoby uzyskujgce niskie wyniki w skali Wrazliwos$ci sensorycznej przejawiaja mata
wrazliwo$¢ zmystowg oraz niewielkg czujno$¢ i spostrzegawczos$¢. Ignoruja rdéznice miedzy
bodZzcami sensorycznymi, a takze stabiej reaguja na bodzce, ktore maja niewielkg warto$¢
stymulujacg. Wysoka wrazliwo$¢ sensoryczna dotyczy duzej czulo$ci zmyslowej,
spostrzegawczo$ci oraz czujnosci, jak rowniez ogdlnej otwarto$ci na otoczenie. Ponadto
jednostka silniej odczuwa i rozrdznia rozne bodzce sensoryczne.

Jednostki o niskiej wytrzymato$ci cechuja si¢ przezywaniem trudnosci w
funkcjonowaniu w warunkach niekorzystnych i gorszym samopoczuciem, co wigze si¢ z
niewielka wytrzymato$cia na niewygody zycia codziennego. Dodatkowo nie jest im tatwo
utrzymac¢ efektywno$¢ w sytuacji zmeczenia czy bolu. Maja potrzebe robienia przerw podczas
pracy. Wysoka wytrzymato$§¢ z kolei dotyczy radzenia sobie z niekorzystnymi warunkami

otoczenia, niewygodami i ztym samopoczuciem, a takze zdolno$cig do dlugotrwatej pracy.
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Niska reaktywnos$¢ emocjonalna przejawia si¢ tendencja do niezbyt intensywnych reakcji
emocjonalnych w odpowiedzi na bodzce nawet silnie stymulujace. Osoby nisko reaktywne
cechuje wysoka odporno$¢ emocjonalna oraz skuteczne podejmowanie aktywnosci mimo stresu.
Rzadko odczuwaja tez napigcie emocjonalne. Jednostki o wysokiej reaktywnosci emocjonalnej
s sktonne do intensywnego i tatwego reagowania emocjami, nawet w okoliczno$ciach o niskiej
wartosci stymulujacej. Przejawiaja malg odporno$¢ emocjonalng, a takze tendencje do
zalamywania si¢ w sytuacjach trudnych.

Osoby uzyskujace niskie wyniki w skali Aktywno$¢ zwykle nie podejmuja duzej
aktywnos$ci o charakterze spofecznym, fizycznym czy zawodowym. Charakteryzuja si¢ mala
towarzyskos$cig, unikaniem ryzyka. Podejmuja dziatania spokojne 1 raczej bezpieczne. Wysoka
aktywno$¢ wigze si¢ z kolei z czgstymi 1 intensywnymi dzialaniami na polu spolecznym,
fizycznym czy zawodowym. Przejawia si¢ z ekspansywnosci, towarzyskosci, realizowaniu
roznorodnych zadan, jak tez podejmowaniu ryzyka. Osoby wysoko aktywne negatywnie reaguja
na monotonig.

Podsumowujgc, inwentarz FCZ-KT (R) bada siedem cech temperamentalnych
odnoszacych si¢ do formalnej (czasowej 1 energetycznej) charakterystyki zachowania cztowieka.
Kwestionariusz sktada si¢ ze 100 stwierdzen, do ktérych osoby badane ustosunkowujg si¢ z

czterostopniowej skali odpowiedzi. Niektore pozycje maja odwrocony klucz.

3.5. Popularny Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej

Narzedzie mierzace poziom inteligencji emocjonalnej autorstwa Aleksandry
Jaworowskiej, Anny Matczak, Anny Ciechanowicz, Joanny Stanczak i Ewy Zalewskiej zostato
wydane w 2005 roku przez Pracowni¢ Testow psychologicznych Polskiego Towarzystwa
Psychologicznego. Kwestionariusz opiera si¢ na koncepcji inteligencji emocjonalnej w ujeciu
Saloveya 1 Mayera (1990). Model ten zaktada, ze IE to zdolnos$ci przetwarzania danych o
charakterze emocjonalnym, bedace podstawa dla skutecznej regulacji emocjonalnej i radzenia
sobie z sytuacjami trudnymi (o charakterze zardwno spotecznym, jak i zadaniowym). Badacze w
swojej koncepcji opisuja istnienie czterech czynnikow skladajacych sie¢ na ogdlny poziom
inteligencji emocjonalnej. Sa to zdolnos$ci zwigzane ze spostrzeganiem oraz ekspresja emocji,
asymilowaniem ich z procesami intelektualnymi, rozumieniem i analiza emocji oraz ich
kontrolowaniem i regulacja (Mayer, Salovey, 1999; Jaworowska, Matczak, 2005).

Na Popularny Kwestionariusz Inteligencji Emocjonalnej skladaja si¢ 94 itemy o
charakterze stwierdzen, do ktorych osoby badane odnosza si¢ na pigciostopiowej skali
odpowiedzi (od 1 — zdecydowanie si¢ nie zgadzam; 5 — zdecydowanie zgadzam sig¢). W
niektorych pozycjach jest odwrdcony klucz.
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Wyrodznione cztery wymiary inteligencji emocjonalnej w PKIE (Jaworowska, Matczak,

2005) to:

(1) AKC — akceptacja, ekspresja oraz wykorzystywanie emocji w dziataniu (15 pozycji);

(2) EMP — empatia: zarbwno rozpoznawanie, jak i rozumienie cudzych emocji (18 itemow);

(3) KON - kontrola wlasnych emocji, rowniez na poziomie poznawczym (11 pozycji);

(4) ROZ — rozumienie wlasnych emocji i uwiadamianie ich sobie (10 itemow).

Pozostate 40 stwierdzen nie wchodzi w sklad zadnej z wymienionych skal, natomiast wraz z
pozycjami z poszczegdlnych wymiarow sktadajg sie na wynik ogdlny w kwestionariuszu.

Zwerytikowano rzetelnos¢ PKIE. Rzetelnos¢ wyniku ogdlnego okazala si¢ bardzo
wysoka (alfa Cronbacha wynosi 0,90). Rzetelno$ci poszczegdlnych wymiaréw sg nieco nizsze
(alfa Cronbacha waha si¢ od 0,70 do 0,80).

Trafno$¢ teoretyczna narzedzia zostala potwierdzona dzigki korelacji jego wynikow z
wynikami innego kwestionariusza mierzacego omawiany konstrukt — Kwestionariusza
Inteligencji emocjonalnej INTE i stwierdzono bardzo wysokie korelacje migdzy wynikami obu
metod (Jaworowska, Matczak, 2005).

Normalizacja narzedzia zostata przeprowadzona na probie uczniow szkot gimnazjalnych 1
ponadgimnazjalnych oraz na osobach dorostych (18-71 lat). Wyniki tych badan pozwolity na
stworzenie norm stenowych zaréwno dla uczniow, jak 1 dorostych. Uwzgledniona zostala tez
pte¢ badanych.

Osoby uzyskujace wysokie wyniki w poszczegdlnych skalach oraz wysoki wynik ogdlny
charakteryzuja si¢ szeregiem zdolnos$ci zwigzanych z emocjami (Jaworowska, Matczak, 2005),
ktore zostang tu pokrdtce opisane.

Ogo6lny wynik otrzymany w PKIE to wskaznik inteligencji emocjonalnej ujmowanej jako
zdolno$ci poznawcze uczestniczace w wykorzystywaniu swoich emocji do radzenia sobie w
sytuacjach spotecznych oraz zadaniowych. Wysoki wynik ogdélny $wiadczy o zdolnoSciach w
zakresie $wiadomosci wlasnych emocji pozytywnych oraz negatywnych. Doswiadczane uczucia
stwarzaja okazje do refleksji nad sobg oraz relacjami, w jakich osoba pozostaje. Jednostce
cechujacej si¢ wysokim poziomem inteligencji emocjonalnej towarzyszy umiejetnose
wykorzystywania wiedzy o emocjach do motywowania si¢ i samodyscypliny oraz pokonywania
trudnosci. Osoba potrafi wyrazi¢ swoje uczucia, ale rowniez kontrolowaé je. Rozpoznaje
roOwniez uczucia innych ludzi i rozumie je. Umie wyczué potrzeby emocjonalnej drugiego
czlowieka, pocieszy¢ go czy zacheci¢ do dzialania.

Wysoki wynik w skali AKC (Akceptacja, wyrazanie i wykorzystywanie emocji) wskazuje

na zdolno$ci wyrazania tego, co osoba czuje, umiej¢tnosci ekspresji zarowno pozytywnych, jak i
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negatywnych emocji. Jednostka jest swiadoma znaczenia odczuwanych emocji i tego, ze niosa
one informacje o niej samej. Swiadomo$é przezywanych emocji oraz pamieé swoich przezy¢
emocjonalnych powoduje, ze osoba wie, jakie aktywno$ci powoduja u niej uczucia negatywne, a
jakie pozytywne. Tych pierwszych unika, a te drugie podejmuje. Wysoki wynik w tej skali
swiadczy tez o fatwosci okazywania innym swoich uczué¢ i dzielenia si¢ nimi z drugim
cztowiekiem. Dzigki temu komunikacja z ludzmi staje si¢ latwiejsza.

Wysokie zdolnosci w skali EMP (Empatia, rozumienie i rozpoznawanie cudzych emocji)
pozwalaja osobie rozumie¢ uczucia i zachowania drugiego czlowieka oraz trafnie odczytywacé
jego intencje. Jednostka cechujgca si¢ empatig wie, jakie zachowania wplywaja na odczucia
innych osob.

Skala KON (Kontrola wtasnych emocji) dotyczy zdolno$ci sterowania swoimi emocjami,
a takze wyciszania emocji negatywnych. Jednostka, ktora otrzymuje wysokie wyniki w tej skali
cechuje si¢ umiejetnosciami zakresie dostosowywania stopnia ekspresji emocji do okolicznosci.
Wie, jakie uczucia sprzyjaja efektywnemu dziataniu.

Wysoki wynik w skali ROZ (Rozumienie i uswiadamianie sobie wlasnych emocji) jest
zwigzany z umiej¢tnosciami nazywania swoich standw emocjonalnych, odrdézniania emocji
jednych od drugich oraz §wiadomoscia, skad biorg si¢ poszczegdlne uczucia, ktore przezywa.
Rozumie swoje emocje.

Badaniu zostaly poddane zwigzki migdzy poszczegbdlnymi wymiarami inteligencji
emocjonalnej (Jaworowska, Matczak, 2005). Wykazano, iz skala AKC koreluje najwyzej z EMP
oraz ROZ, najnizej natomiast z KON. EMP jest najbardziej skorelowana z AKC, najmniej za$ z
KON 1 ROZ. Wymiar KON ma najwyzszy zwigzek z ROZ, a najmniejszy z AKC i EMP. ROZ
natomiast skorelowana jest najwyzej z KON, a najnizej z AKC i EMP. Wyniki analizy skupien
pozwalaja wnioskowa¢ o podobienstwie miedzy skalami AKC i EMP (obie skale dotycza
otwarto$ci na emocje 1 mozna ujaé je jako doswiadczeniowq inteligencj¢ emocjonalng) oraz
KON 1 ROZ (zwigzanych z rozumieniem 1 kierowaniem uczuciami, a zatem moga byc¢
traktowane jako strategiczna inteligencja emocjonalna).

Najlepszym wskaznikiem poziomu IE w omawianym kwestionariuszu pozostaje wynik
ogblny. Zostalo to potwierdzone wysoka korelacja z wynikiem Kwestionariusza Inteligencji
Emocjonalnej INTE (Jaworowska, Matczak, 2008).

Reasumujac, kwestionariusz PKIE mierzy inteligencje¢ emocjonalng ujeta w modelu
poznawczym Saloveya i Mayera (1990). Narzedzie sktada si¢ z 94 stwierdzen. Respondenci
udzielaja odpowiedzi na pigciostopniowej skali. Na wynik skladajg si¢ wyniki z czterech skal i

wynik og6lny.
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3.6. Kwestionariusz Retrospektywnej Oceny Postaw Rodzicielskich

Kwestionariusz autorstwa Mieczystawa Plopy (2008b) bada sze$¢ wymiaréw w zakresie
sposobow postgpowania rodzica wzglegdem dziecka. Ocena tych relacji dokonywana jest
retrospektywnie — przez doroste dziecko. Podstawy teoretyczne narzedzia dotycza transmisji
poszczeg6lnych aspektow zwigzanych z funkcjonowaniem rodziny generacyjnej do dorostego
zycia jednostki z niej pochodzacej i jej rodziny prokreacji (Plopa, 2008b; 2011). Podkreslone sa
relacje dziecka zarowno z matka, jak 1 z ojcem.

Autor narzedzia (Plopa, 2008b) opisuje postawy rodzicielskie jako baze dla procesu
indywiduacji. Pomyslna indywiduacja jest zwigzana z posiadaniem bogatych zasobow zaréwno
podmiotowych, jak 1 spotecznych niezbednych do dobrego funkcjonowania psycho-spotecznego.
Wspomniane postawy rodzicielskie (czyli sposoby postepowania wobec dziecka) moga wspierac
ten proces albo go hamowac. Niezmiernie wazne jest, by rozwijajaca si¢ jednostka rownowazyta
adekwatnie do swojego wieku autonomi¢ i wspotzalezno$¢, co pozwala na trening kontroli nad
swoim zyciem i zachowaniem, jak i na zdrowe, autonomiczne relacje z innymi. Rodzice
szanujacy podmiotowos¢ dziecka wspierajg jego indywidualno$¢ i autonomiczne zachowania. W
procesie rozwoju poziom zaleznosci od rodzicoéw ewoluuje az do niezaleznosci.

Kwestionariusz jest narzedziem pigcioczynnikowym sktadajacym si¢ z 50 pozycji
bedacych opisem postepowania rodzicow (osobno matki i ojca) wobec swojego dziecka.
Wyodrebnione wymiary (Plopa, 2008b, s. 13-14), opisujace relacje rodzica z dzieckiem, to:
Akceptacja vs Odrzucenie, Autonomia, Niekonsekwencja, Nadmierne Ochranianie oraz
Nadmierne Wymaganie. Osoby badane ustosunkowuja si¢ do poszczegdlnych pozycji w
kwestionariuszu poprzez wybor wybranej odpowiedzi (skala pigciopunktowa) od a -
zdecydowanie taka byta (taki byl) i tak sie zachowywata (zachowywat) do e - zdecydowanie taka
nie byla (taki nie byl) i tak sie nie zachowywata (nie zachowywat). Na kazdy z wymiaréw sktada
si¢ 10 stwierdzen.

W celu potwierdzenia rzetelnosci poszczegdlnych wymiardOw narzedzia oraz okreslenia
mocy dyskryminacyjnych stwierdzen w skalach, zbadano dwie grupy osob dorostych 1
przeprowadzono konfirmacyjng analize czynnikowa, ktora wykazata, korzystne wskazniki
dobroci dopasowania, a co za tym idzie — dopasowanie do modelu. Wykazano pi¢cioczynnikowag
struktur¢ narzedzia, satysfakcjonujace moce dyskryminacyjne iteméw w skalach oraz wysokie
wartosci rzetelnosci poszczegolnych wymiaréw (zblizone w obu wersjach kwestionariusza). W
kwestionariuszu Moja Matka: alfa Cronbacha waha si¢ od 0,86 (postawa autonomii) do 0,93
(postawa niekonsekwentna). W skali M6j Ojciec warto$¢ alfa Cronbacha miesci si¢ w przedziale

od 0,84 (postawa nadmiernie ochraniajaca) do 0,90 (postawa nadmiernie wymagajaca).
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Interkorelacje obu wersji kwestionariusza (M¢j Ojciec oraz Moja Matka) wskazuja na
grupowanie si¢ poszczegdlnych wymiarow w dwie wigzki: (1) skala Autonomii i Akceptacji vs
Odrzucenia, (2) skala Niekonsekwencji, Ochraniania i Wymagania. Wymienione korelacje skal
postaw pozadanych oraz korelacje skal postaw niepozadanych ujawniaja wysoka trafnosc
teoretyczng kwestionariusza w aspekcie strukturalnym (Plopa, 2008, s. 20).

Normalizacji dokonano na podstawie badania 5100 os6b. Wyodrebniono normy stenowe
dla otrzymywanych wynikow.

Charakterystyka poszczegolnych skal w kwestionariuszu dotyczy tego, jak osoba badana
obecnie spostrzega postawe matki oraz ojca w przeszlosci, w procesie wychowania (Plopa,
2008).

1) Postawa Akceptacji vs Odrzucenia
Postawa Akceptacji wskazuje na rodzica, ktory byl bezwarunkowo akceptujacy. Taka postawa
sprzyja ekspresji emocji (pozytywnych, jak i negatywnych), budowaniu zaufania do ludzi i
Swiata, czerpania radosci ze wspdlnego przebywania. Rodzic przejawiat zachowania §wiadczace
o otwartosci, spontaniczno$ci. Dawal poczucie bezpieczenstwa, wspieral 1 byt wrazliwy na
problemy, potrzeby czy aspiracje swojego dziecka.

Postawa Odrzucenia wigze si¢ z poczuciem, ze nie bylto si¢ akceptowanym przez rodzica.
Osoba badana wspomina relacje z ojcem/matkg jako pozbawione dialogu, a nawet chtodne. Nie
bylo atmosfery sprzyjajacej wyrazaniu uczu¢ czy moéwieniu o problemach. Rodzic traktowat
dziecko w sposob zdystansowany. Roéwniez w okresie dorastania osoba badana czula, ze
matka/ojciec nie rozumie jej potrzeb i nie chce ich poznad.

2) Postawa Nadmiernego Wymagania
Badany dorosty wspomina rodzica jako wymagajacego bezwzglednego postuszenstwa. W domu
panowaly przede wszystkim nakazy, zakazy, kary oraz brak jakiegokolwiek dialogu.
Najwazniejsze bylo zdanie matki/ojca, nawet kiedy dorastajace dziecko chciato wspotdecydowaé
o swoich sprawach. Rodzic nie tolerowatl sprzeciwow 1 egzekwowat wykonywanie polecen. Z
jego akceptacja spotykaly sie tylko te zachowania dziecka, ktore wpisywaly si¢ w jego wiasne
plany. Osoba badana pamigta, Ze jesli nie odnosita spodziewanych sukceséw, spotykato si¢ to z
krytyka i kara.

3) Postawa Autonomii
Dorosly spostrzega swojego rodzica w przesziosci jako osobe rozumiejaca potrzebe autonomii
dziecka. Dlatego tez w domu byfa atmosfera sprzyjajaca eksperymentowaniu, uczeniu si¢ na
swoich blgdach, samodzielnemu rozwigzywaniu problemoéw czy podejmowaniu decyzji —

adekwatnie do okresu rozwoju. Rodzic rozumial, Zze dziecko moze popetia¢ bledy. Pozwalal
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wspotdecydowaé o swoich prawach. Nie upierat si¢ przy swoim zdaniu, ale proponowat rdézne
rozwigzania problemow i wskazywat ewentualne konsekwencje. Zache¢cal do refleksji 1 analizy
r6znych aspektow sytuacji przy podejmowaniu decyzji. Rodzic byt otwarty na udzielanie porady,
wsparcia | wyrazenie swojego zdania, natomiast nie krytykowal ani nie negowal zachowan,
aktywnosci czy znajomos$ci dziecka. Reagowal kategorycznie w sytuacjach, gdy postepowanie
dziecka odbiegato od regut panujacych w domu.
4) Postawa Niekonsekwentna
Badany dorosty wspomina matke/ojca jako osobe nerwowa, nickonsekwentng i zmienng, jesli
chodzi o opinie, uczucia oraz decyzje. Ta nastrojowo$¢ i nieckonsekwencja przenosita si¢ na
relacje rodzinne. Rodzic niekiedy wyrazal zaangazowanie w sprawy dziecka poprzez otwartosc¢ 1
wystuchanie go, ale 1 poprzez krzykliwos¢, stawianie ograniczen oraz karanie. U dziecka
pojawiat si¢ zatem opor przed zwierzaniem si¢ matce/ojcu ze swoich spraw, co z kolei
powodowalo pretensje rodzica dotyczacg skrytosci dziecka. Doroste dziecko spostrzega
matke/ojca z perspektywy czasu jako osobg¢ kochajacag, ale bez umiejetnosci zbudowania w
rodzinie klimatu sprzyjajacego integracji jej cztonkow.
5) Postawa Nadmiernie Ochraniajaca

Osoba badana postrzega matke/ojca z perspektywy czasu jako osobe nadmiernie ingerujaca w jej
sprawy, problemy osobiste i chcacg wszystko wiedzie¢ oraz wyraza¢ swoja opini¢. Rodzic
przejawial takie zachowania ze wzgledu na przekonanie o konieczno$ci nieustannej troski i
opieki nad dzieckiem, ktéore nie moze samo poradzi¢ sobie w $§wiecie. Dorosty wspomina
zachowanie matki/ojca jako utrudniajace budowanie wilasnej tozsamosci oraz jako zrodlo
konfliktow. Powodowato ono rowniez bunt dziecka i zamykanie si¢ w sobie.

Podsumowujac, narzgdzie KPR-Roc ma struktur¢ czynnikowa. Wyodrgbniono szes$¢
wymiaréw opisujacych postawy rodzica w stosunku do dziecka. KPR-Roc zloZzony jest z dwoch
wersji kwestionariusza: osobno do badania oceny postaw ojca i matki. W kazdej wersji

umieszczono 50 stwierdzen, do ktorych badany musi odnie$¢ si¢ na pigciostopniowej skali.

3.7. Podsumowanie narzedzi badawczych
Na kolejnej stronie znajduje si¢ tabela 2. zawierajaca zestawienie wyodrebnionych w

projekcie badawczym zmiennych oraz zastosowanych metod ich pomiaru.
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Tabela 2

Badane zmienne oraz narzedzia wykorzystane do ich pomiaru

BADANA ZMIENNA METODA BADAWCZA

Dane socjodemograficzne, informacje o
rodzinie i osiggnig¢ciach edukacyjno-
' . Metryczka
naukowych, gtéwna zmienna grupujgca —

status stypendysty MNiSW

) Kwestionariusz Potrzeby Poznania KPP
Potrzeba poznania .
(Matusz, Traczyk, Gasiorowska, 2011)

Potrzeba poznania Narzedzie wiasne
Kwestionariusz Temperamentu FCZ-KT (R)
Temperament ] o )
(Cyniak-Cieciura, Zawadzki, Strelau, 2016)
Popularny Kwestionariusz Inteligencji
Inteligencja emocjonalna Emocjonalnej PKIE (Jaworowska, Matczak,

Ciechanowicz, Stanczak, Zalewska, 2005)

Kwestionariusz Retrospektywnej Oceny Postaw

Spostrzegane postawy rodzicow o
Rodzicielskich KPR-Roc (Plopa, 2008)

4. Procedura badan wlasnych
W niniejszym podrozdziale autorka przedstawia kryteria doboru badanej proby, przebieg

badan, wykorzystane metody statystyczne do analizy danych i charakterystyke badanych osob.

4.1. Kryteria doboru oséb badanych

W projekcie uczestniczyli studenci i doktoranci z grupy badanej oraz grupy
porownawczej. W procesie doboru grupy porownawczej starano si¢ zachowaé zblizong
proporcj¢ liczebng respondentéw. Z uwagi na specyfike badanych zmiennych, autorka uznata, iz
nalezy kontrolowaé rowniez kierunki, na ktorych studiuja badani, tak, aby zachowa¢ zblizone
proporcje liczby osob studiujacych w okreslonym obszarze nauk. W tym celu poshizono si¢
klasyfikacja z Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (z 8 sierpnia 2011)
dotyczacego obszarow wiedzy oraz dziedzin nauki i sztuki (Dz. U. z 2011 Nr 179 poz.1065).
Niniejsze Rozporzadzenie grupuje kierunki studidow w osiem obszaréw wiedzy: obszar nauk

humanistycznych, nauk spotecznych, nauk $cistych, nauk przyrodniczych, nauk technicznych,
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nauk rolniczych, le§nych i weterynaryjnych, obszar nauk medycznych, o zdrowiu i o kulturze
fizycznej oraz obszar sztuki.
W celu wykonania dodatkowych analiz statystycznych poréwnujacych badane zaleznosci

u kobiet i m¢zczyzn zachowano zblizong proporcje liczebnosci obu ptci w obu grupach.

4.1.1. Grupa badana — stypendysci MNiSW

Probe badang stanowia studenci i doktoranci o wysokich osiagnigciach edukacyjnych. Za
wysokie osiggnigcia uznano uzyskanie stypendium Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.
Posiadanie osiggni¢¢ tego rodzaju jest psychologiczno-pedagogicznym kryterium zdolnosci
(Sekowski, 2006). Stypendium jest przyznawane studentom i doktorantom za wybitne
osiggniecia akademickie: naukowe, artystyczne lub sportowe. Z uwagi na temat niniejszej
rozprawy, odnoszacy si¢ do potrzeby poznania, zdecydowano, ze do projektu badawczego wzigci
pod uwage zostang jedynie stypendySci nagrodzeni za wybitne osiggni¢cia naukowe. Ich
osiggniecia korespondujg bezposrednio z badang zmienna, jakg jest potrzeba poznania. W tabeli
3. (na nastepnej stronie) umieszczono rodzaje osiggni¢¢ punktowanych w procesie oceniania
wnioskoéw o stypendium MNiSW w zakresie naukowosci.

Przepisy regulujgce zasady przyznawania stypendium Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego za wybitne osiggni¢cia dla studentéw zostaty zawarte w art. 173, art. 178, art. 181, art.
184 oraz art. 187 ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. — Prawo o szkolnictwie wyzszym (Dz. U. z 2016
1. poz. 1842, z p6Zniejszymi zmianami), a dla doktorantow w art. 181, art. 184, art. 199 oraz art.
199c ustawy z dnia 27 lipca 2005 r. — Prawo o szkolnictwie wyzszym (Dz. U. z 2016 r. poz. 1842,
z pézniejszymi zmianami). 17 lipca 2015 roku weszty w zycie dwa rozporzadzenia MNiSW
dotyczace nowych szczegdtowych warunkéw oraz trybu przyznawania i wyplacania stypendiow
dla studentéw (poz. 1050) i1 doktorantow (poz. 1051). Niniejsze rozporzadzenia zmniejszaja
liczbe nagrodzonych stypendystow do maksymalnie 845 studentéw, natomiast liczba
doktorantdw, ktorym przyznaje si¢ stypendia nie moze przekroczy¢ 84. Dla przykladu w latach
poprzednich ilo§¢ przyznanych studentom stypendiéw przekraczata 1000 (np. w roku 2010/2011
przyznano 1 012 stypendiéw, w roku 2011/2012 — 1 138 stypendiow).
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Tabela 3

Osiggniecia uwzgledniane przy ocenie wnioskow o stypendium MNiSW w zakresie wybitnych

osiggnie¢ naukowych (dane ze strony MNiSW, opracowanie wlasne)

Dziedzina Osiagniecia studentow Osiagniecia doktorantow
osiagnieé

Osiagnieeia o hjikacje naukowe w czasopismach - publikacje naukowe w
naukowe

naukowych (zamieszczonych w wykazie

czasopism punktowanych) lub w formie
ksigzki, z wylaczeniem publikacji

pokonferencyjnych;

- udziat w projektach badawczych
realizowanych przez uczelni¢ lub we
wspolpracy z innymi jednostkami

naukowymi;

- autorstwo / wspotautorstwo wynalazku,

wzoru uzytkowego, wzoru przemystowego,

wyhodowanej albo odkrytej odmiany

rosliny lub topografii uktadu scalonego;

- referaty wygloszone na konferencjach

naukowych, co najmniej ogolnopolskich;

- nagrody w konkursach

mi¢dzynarodowych.

czasopismach naukowych
(zamieszczonych w czes$ci A lub C
wykazu czasopism punktowanych) o
zasiggu miedzynarodowym lub w
formie ksigzki o zasiggu co najmnie;j
krajowym, z wylgczeniem publikacji

pokonferencyjnych;

- znaczacy udzial w projektach
badawczych realizowanych przez
uczelnie lub we wspolpracy z
innymi jednostkami naukowymi lub

akademickimi;

- autorstwo / wspotautorstwo
wynalazku, wzoru uzytkowego,
wzoru przemystowego,
wyhodowanej albo odkrytej
odmiany rosliny lub topografii

uktadu scalonego;

- referaty wygloszone na
mig¢dzynarodowych konferencjach

naukowych;

- nagrody w konkursach

migdzynarodowych.

Warunkiem uzyskania stypendium zardwno przez studenta, jak 1 doktoranta jest

zaliczenie roku akademickiego poprzedzajacego zlozenie wniosku o stypendium. Ocenie

podlegaja osiagniecia uzyskane od poczatku studiéw (dla studentéw) lub studidéw doktoranckich
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(dla doktorantow). U osoby, ktora otrzymala stypendium w poprzednich latach, ocenia si¢
osiggniecia uzyskane od poczatku roku akademickiego, w ktorym zostalo przyznane jej ostatnie
stypendium MNISW.

Zlozone wnioski 0 stypendium ocenia si¢ metodg punktowg. Poszczegdlnym
osiggnieciom naukowym, artystycznym i sportowym jest przypisana odpowiednia liczba
punkow.

Stypendysci badani na potrzeby niniejszej rozprawy zostali nagrodzeni przez Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w latach akademickich 2016/2017 oraz 2017/2018. Ponizej
(tabela 4) przedstawiono dane liczbowe obrazujace liczbe 0sob ubiegajacych si¢ o stypendium

MNIiSW oraz faktycznie przyznanych stypendiow z podziatem na studentow 1 doktorantow.

Tabela 4
Dane liczbowe dotyczqce ilosci przedstawionych wnioskow oraz przyznanych stypendiow w

latach 2016/2017 oraz 2017/2018 (dane ze strony MNiSW, opracowanie wlasne)

Rok akademicki, na Tlo$¢ wnioskow o

ktory przyznano stypendium Limit Liczba
Stypendysci stypendium MNISW  przedstawionych prztyzneanvl/l?gv);ch Zigr:géogﬁi:
MNiSW P ypendy
2017/2018 1275 845 645
Studenci

2016/2017 1230 845 709

2017/2018 586 84 78
Doktoranci

2016/2017 672 84 76

4.1.2. Grupa porownawcza

Grupg poréwnawczg stanowig studenci i doktoranci nieposiadajacy wysokich osiggnigé
edukacyjnych, tj. nieotrzymujacy stypendium Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Autorka
zdecydowala si¢ na zbadanie grupy porownawczej z uwagi na mozliwos¢ odniesienia do niej
wynikow 0s6b o wysokich osiggnigciach edukacyjnych. Odniesione wyniki dotycza zardéwno
zalezno$ci migdzy zmiennymi wyjasniajacymi a potrzeba poznania, jak 1 rezultatow
otrzymanych w zakresie samej potrzeby poznania. Aby moc dokona¢ weryfikacji, czy odkryte
zalezno$ci miedzy predyktorami a PP s charakterystyczne tylko dla osob zdolnych, czy tez sa

bardziej uniwersalne, nalezy uzyskane wyniki porowna¢ do rezultatow innej grupy (tu: réznigcej
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si¢ pod wzgledem wspomnianych osiggni¢c). Co wigcej, dzigki poréwnaniu wynikdw obu grup,
bedzie mozliwe okreslenie réznic miedzy nimi w potrzebie poznania: w poziomie tej zmiennej,
jak 1 w zakresie zmiennych dotyczacych poszczegolnych jej aspektéw (behawioralnego,
emocjonalnego, metapoznawczego czy temporalnego).

Majac na celu doboér proby porownawczej, ktorg beda stanowily osoby niemajace
wysokich osiggnig¢ edukacyjnych, w metryczce pojawilo si¢ pytanie dotyczace udzialu w
konkursach przedmiotowych ogoélnopolskich lub migdzynarodowych podczas nauki szkolne;.
Autorka pracy zawarla to pytanie, by kontrolowa¢ zmienng uboczng, jaka jest posiadanie
osiggniecia w postaci tytulu finalisty lub laureata olimpiady/konkursu tego rodzaju. W
niniejszych badaniach zastosowano kryterium zdolno$ci zwigzane z posiadaniem osiggniec
edukacyjnych. Wybrano konkretny rodzaj osiggnigcia, jakim jest otrzymanie stypendium
MNiSW. Uzyskanie statusu finalisty lub laureata konkursu przedmiotowego jest rowniez
szczeg6lnym osiggnieciem edukacyjnym, wskazujacym na wysokie zdolnosci jednostki. Z tego
powodu umieszczone w metryczce pytanie o udzial w olimpiadach przedmiotowych postuzyto
odrzuceniu wynikow 0so6b badanych z grupy poréwnawczej, ktorzy zakwalifikowali si¢ do finatu

takiego konkursu.

4.2. Sposéb przeprowadzenia badan

Badania byly prowadzone od lutego do maja 2017 roku oraz od listopada 2017 do lipca
2018 roku. Osoby badane pochodzg z terenu catej Polski.

Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego publikuje na swojej stronie internetowe;j
Liste nagrodzonych studentow za wybitne osiggniecia oraz Liste nagrodzonych doktorantow za
wybitne osiggniecia w danym roku akademickim. Listy te zawieraja imi¢ 1 nazwisko
stypendysty, nazwe kierunku studiow oraz uczelni¢. W celu nawigzania kontaktu z narodzonymi
osobami, autorka postuzyla si¢ portalem spoleczno$ciowym, jakim jest Facebook, poniewaz
wielu jego uzytkownikow zamieszcza na swoich profilach informacje o studiowanym Kierunku i
uczelni, co ulatwia dotarcie do danej osoby. Na prosbe autorki, stypendysci, z ktorymi udato sie
nawigzac¢ kontakt, polecali tez swoich znajomych, ktérzy réwniez otrzymali stypendium MNiSW
oraz osoby, ktore takiego stypendium nie uzyskaly, ale chetnie wzietyby udziat w badaniu (jako
badani w grupie poréwnawczej). Z uwagi na ogdlnopolski zasieg badan, osobom, ktore zgodzity
si¢ na udziat w badaniu, kwestionariusze zostaty przestane poczta tradycyjna.

Badania grupy poréwnawczej roéwniez miaty zasi¢g ogo6lnopolski. Jak juz wspomniano,
dzigki poleceniom stypendystom udato si¢ nawigza¢ kontakt z ich znajomymi, ktérzy nie sa
stypendystami. Ponadto, wykorzystujac swoje osobiste kontakty, autorka dotarta droga polecen
do szerokiego grona 0sob niebedacych stypendystami, ktorzy zgodzili si¢ na wziecie udzialu w
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badaniach. Duza czg$¢ respondentéw z grupy poréwnawczej otrzymata kwestionariusze pocztg
tradycyjna. Natomiast czg¢$ci 0sob zestawy kwestionariuszy przekazano osobiscie. Respondenci
z obu grup zostali zbadani bez obecnosci autorki.

Wszyscy badani otrzymujacy kwestionariusze deklarowali wczesniej swoja dyspozycyjnosé
do uzupetnienia badania. Autorka ustalala zawsze z osobg badang termin odestania (lub oddania)
kwestionariuszy: maksymalnie do dwoch tygodni. Wraz z baterig testow, osoby badane
otrzymywaty krotkg instrukcje dotyczaca: informacji o projekcie badawczym, sposobu
poprawnego wypetniania testow oraz sposobu i terminu zwrotu kwestionariuszy.

Badania obu grup byty prowadzone w pierwszym okresie (luty — maj 2017) réwnoczesnie. W
drugim okresie (listopada 2017 do lipca 2018), autorka zdecydowala o badaniu w pierwsze]
kolejnosci stypendystow, aby pozniej uzupehi¢ grupe porownawczg o okreslong liczbe 0sob z
uwzglednieniem kierunkéw studidow z obszarow odpowiadajacych studiom oso6b nagrodzonych
stypendium MNIiSW.

Nawigzujac kontakt ze stypendystami, autorka czesto spotykata si¢ z zainteresowaniem
tematem badan oraz pytaniami o szczegdly projektu badawczego. Badani chetnie zgadzali si¢ na
udziat w badaniach, jednakze ze wzgledu na ich r6zne aktywnosci (wyjazdy, konferencje, pisanie
publikacji, egzaminy) cze$¢ 0sob prosita o powtdérny kontakt po uptywie okreslonego czasu, po
ktorym, zgodnie z wczesniejsza deklaracja, brala udziat w badaniach. 12 0sob z tej grupy prosito
0 udostepnieniec wynikow badan. Badajac grupe poréwnawcza, autorka nie spotkata si¢ z
podobnym zainteresowaniem tematem pracy doktorskiej. Jednak osoby z tej grupy rowniez
wyrazaty ch¢¢ pomocy przy uzupehlieniu kwestionariuszy.

Lacznie wystano do stypendystéow 111 zestawow kwestionariuszy, z czego wrocity
wszystkie. 9 zestawow arkuszy odrzucono: 6 os6b badanych wskazalo w metryczce, iz jeden
rodzic brat udziat w wychowaniu (z uwagi na badane w pracy spostrzegane postawy matki i
ojca, zachodzila konieczno$¢, by respondenci mogli ustosunkowaé si¢ do postaw obojga
rodzicow) oraz 3 osoby odestato nickompletnie uzupetnione kwestionariusze. Finalnie do analiz
wzigto po uwage wyniki 102 0s6b o wysokich osiggnieciach edukacyjnych.

Jesli chodzi o grupe porownawcza, to autorka projektu wyslata (lub wregczyta) tacznie
141 zestawow arkuszy testowych. Odestato lub oddato je z powrotem 130 0so6b. Sposrod nich 9
to badani wychowywani tylko przez jednego rodzica. 6 osob wskazalo w metryczce, ze posiada
status finalisty lub laureata konkursu przedmiotowego o zasieggu ogolnopolskim lub
miedzynarodowym, co jest wysokim osiggnieciem edukacyjnym. Postanowiono odrzuci¢ wyniki
tych respondentow, by jak najbardziej ujednolici¢ grupe pordéwnawcza jako osoby nieposiadajace

wysokich osiggnie¢ edukacyjnych. 10 zestawdéw kwestionariuszy uzupetniono niekompletnie lub
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w sposob budzacy watpliwosci (zaznaczajgc ciagle te samg odpowiedz). Ostatecznie do projektu

badawczego zakwalifikowano 105 os6b w grupie pordownawczej.

4.3. Techniki statystycznej analizy danych

Analizg zalezno$ci pomigdzy zmiennymi wyjasniajacymi a potrzeba poznania, badang za
pomocag Kwestionariusza Potrzeby Poznania, przeprowadzono przy pomocy metod
korelacyjnych. Najpierw wykonano korelacje r Pearsona, co pozwolilo na zweryfikowanie i
zrozumienie istniejgcych wspolzaleznosci migdzy zmiennymi w obu grupach (wyrdéznionych na
podstawie przyjetego w pracy krytertum posiadania wysokich osiggni¢¢ edukacyjnych, tj.
otrzymywania stypendium MNiSW).

Strukture powigzan pomigdzy zmiennymi wyjasniajagcymi: temperamentem, inteligencja
emocjonalng oraz retrospektywnie percypowanymi postawami rodzicielskimi a zmienng
wyjasniang, tj. potrzeba poznania poddano analizie krokowej regresji wielokrotnej. W ten sposob
ustalono, jaka konfiguracja predyktorow w najwiekszym stopniu przewiduje poziom potrzeby
poznania w obu grupach.

W pracy wykorzystano rowniez analiz¢ mediacji w celu przetestowania
zaproponowanych modeli zawierajagcych posredniczaca role inteligencji emocjonalnej] w
relacjach zmiennych wyjasniajacych, tj. cech temperamentu oraz spostrzeganych postaw
rodzicOow z potrzebg poznania W obu badanych grupach. Poshizono si¢ metodg proceséw
warunkowych z makro PROCESS Hayesa (2009; 2013, za: Zarzycka: 2017). Narzedzie to jest
wszechstronng metoda modelowania, ktora integruje rozne funkcje narzedzi statystycznych do
przeprowadzania analizy mediacji czy moderacji, a takze ich integracji. Zawiera stosunkowo
prosta procedure, dostarczajac przy tym wiele modeli mediacji 1 moderacji. Dzigki makro
PROCESS mozliwy staje si¢ zarowno pomiar wielkosci efektéw posrednich w modelach
mediacyjnych, jak i rownoczesne testowanie interakcji. Wielkos$ci efektow zostaly oszacowane
metoda bootstrapowa, zwigzang z generowaniem reprezentacji rozkladu badanej proby i1
traktowaniem jej w kategoriach miniaturowej reprezentacji populacji. W wyniku oszacowan
efektow posrednich zostaly wygenerowane ich 95% przedziaty ufnos$ci: jesli pomiedzy dolng 1
gbrng granicg przedzialu ufnosci nie pojawia si¢ 0, to z 95% pewno$cia mozna wnioskowacé, ze
efekt nie jest zerowy. Badania (MacKinnon, Lockwood, Hoffman, West, Sheets, 2002) wykazaty,
ze narzedzie uzyte wraz z metoda bootstrapowa jest trafniejsza metoda w zakresie testowania
efektow posrednich oraz posiada wigksza moc w pordéwnaniu do metody zaproponowanej przez
Barona i Kenny’ego (1986) czy testu Sobela (1982).

Celem odpowiedzi na pytanie, czy osoby o wysokich osiaggnieciach edukacyjnych rdzniag
si¢ od badanych nieposiadajacych takich osiggni¢¢ pod wzgledem poziomu potrzeby poznania,
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zastosowano test t-Studenta dla prob niezaleznych (poréwnujac $rednie wyniki w poziomie
potrzeby poznania uzyskane w KPP). Porownujac rézne aspekty opisujace PP (mierzone
wlasnym narz¢dziem), wykorzystano zarowno test t-Studenta, jak i test U-Manna Whitneya oraz
test chi kwadrat Pearsona. Obie grupy poréwnano tez pod katem badanych zmiennych
wyjasniajacych, stosujac test t-Studenta dla prob niezaleznych. W zakresie potrzeby poznania
poréwnano tez kobiety i mezczyzn. Wykorzystano rdwniez analiz¢ wariancji (ANOVA), by
zweryfikowaé, czy istnieje istotna interakcja czynnika, jakim jest ple¢ badanych z ich
przynalezno$cig do grupy (posiadaniem Vs nieposiadaniem osiggni¢¢ edukacyjnych) oraz innymi
zmiennymi wyjasniajacymi.

Ostatnig metodg statystyczng, ktorg postuzono si¢ do analizy danych jest przeksztalcenie
z Fishera (test istotnosci réznic miedzy korelacjami r Pearsona), ktore wykorzystano do
weryfikacji, czy zaleznos$ci migdzy potrzeba poznania a zmiennymi wyja$niajgcymi roznig si¢ u

0sOb o wysokich osiggnigciach edukacyjnych 1 0s6b bez takich osiggniec.

5. Charakterystyka grupy badanej

W czesci poswieconej charakterystyce badanej grupy autorka szczegdtowo zaprezentuje
dane socjodemograficzne oraz informacje zwigzane z edukacja respondentéw uzyskane w
metryczce zatgczonej do zestawu kwestionariuszy. Pytania w metryczce wtasnego autorstwa
(zob. aneks) dotyczyly kolejno: pici, wieku, wiclkosci miejsca zamieszkania, posiadania
rodzenstwa 1 jego iloSci, a takze kolejnosci urodzenia, wyksztatcenia rodzicow, obecnosci obojga
rodzicow w wychowaniu osoby badanej, udzialu w olimpiadach przedmiotowych, kierunku
(kierunkoéw) studidéw, uczelni, otrzymywania stypendium MNiSW oraz ustosunkowania do
studiow doktoranckich.

Do analizy danych autorka zakwalifikowala wyniki 207 osob badanych, z czego 102
osoby to stypendysci Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, natomiast 105 to osoby z grupy
porownawczej. Zamieszczona na kolejnej stronie tabela 5. prezentuje liczebno$¢ wraz z

rozkladem procentowym obu grup.

Tabela 5

Liczebnos¢ oraz rozktad procentowy osob badanych w dwoch badanych grupach

N %
Stypendysci MNiSW 102 49,3 %
Grupa porOwnawcza 105 50,7 %
Suma 207 100 %
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5.1. Ple¢ badanych

W badaniach wzigto udziat 106 kobiet oraz 101 mezczyzn. Tabela 6. prezentuje rozktad

liczebnosci oraz rozktad procentowy pod wzgledem ptci w obu badanych grupach.

Tabela 6

Liczebnos¢ oraz rozktad procentowy badanych osob z uwagi na pte¢

Kobiety Mezczyzni

N 49 53
Stypendysci MNiSW

% 48,04% 51,96%

N 57 48
Grupa poréwnawcza

% 54,29% 45,71%

N 106 101
Suma

% 51,21% 48,79%

5.2. Wiek badanych

Osoby biorace udzial w badaniach byty w wieku 21 — 34 lata (stypendysci: 21 — 31 lat, grupa
porownawcza: 21 — 34 lata). Wsrod stypendystow najwigcej osob jest w wieku 23 lata (23,5%) oraz
24 lata (34,3%). W grupie porownawczej natomiast najwigcej badanych jest w wieku 22 lata (21,9%)
oraz 23 lata (18,1%). Srednia wicku w grupie stypendystow MNiSW wyniosta 24,1 (SD = 1,9).
Srednia wieku w grupie poréwnawczej wyniosta 24,4 (SD = 2,7). Rys. 11. przedstawia procentowy
rozktad badanych ze wzgledu na wiek.

Osoby badane sg w wieku wczesnej dorostosci, mieszczacej si¢ w przedziale: 20-40 lat (Bee,

2004) lub, jak podaja inni autorzy: 18/20 — 30/35 lat (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2008).

35,0

30,0
25,0
20,0
15,0
10,0

M Stypendysci MNiSW

B Grupa poréwnawcza

21 7o 23
24 »>5 26 97 2 g
30 31

34

Rysunek 11. Procentowy rozklad liczby osob badanych pod wzgledem wieku, z uwzglgdnieniem
przynalezno$ci do badanych grup.
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5.3. Uczelnie oraz kierunki studiow badanych osob

Osoby, ktore wziety udzial w badaniach studiujg na 26 uczelniach w calej Polsce:

Akademia Gorniczo-Hutnicza im. Stanistawa Staszica w Krakowie,

Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II,

Politechnika Biatostocka,

Politechnika Gdanska,

Politechnika Lubelska,

Politechnika £.6dzka,

Politechnika Krakowska im. Tadeusza Ko$ciuszki,

Politechnika Warszawska,

Politechnika Wroctawska,

Szkota Glowna Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie,

SWPS Uniwersytet Humanistyczno-spoteczny w Warszawie,

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu,

Uniwersytet Gdanski,

Uniwersytet Jagiellonski,

Uniwersytet £.odzki,

Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie,

Uniwersytet Medyczny w Lublinie,

Uniwersytet im. Mikotaja Kopernika w Poznaniu,

Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach,

Uniwersytet Przyrodniczy w Lublinie,

Uniwersytet Przyrodniczy we Wroctawiu,

Uniwersytet Slaski w Katowicach,

Uniwersytet Warszawski,

Uniwersytet Wroclawski,

Wyzsza Szkota Informatyki i Zarzadzania w Rzeszowie.

Najwiecej osob badanych uczeszczatlo na Uniwersytet Warszawski (27 osob), Uniwersytet
Jagiellonski (24), Katolicki Uniwersytet Lubelski (17) oraz do Szkoty Gtéownej Gospodarstwa
Wiejskiego w Warszawie (17 0sob).

Stypendy$ci MNiSW, ktorzy wzieli udziat w badaniach studiujg rozmaite kierunki z réznych
dziedzin. Jak juz wspomniano, autorka postuzyta si¢ klasyfikacja kierunkow studidow zawartg w
Rozporzadzeniu MNiSW (Dz. U. z 2011 Nr 179 poz.1065), ktore kategoryzuje dyscypliny naukowe i
artystyczne w osiem obszaréw wiedzy. Podczas dobierania proby poréwnawczej uwzgledniano, jaki
kierunek studiuje osoba. Wazne byto zachowanie zblizonej proporcji liczby badanych z obu grup w
poszczegolnych obszarach wiedzy. Postanowiono kontrolowaé zmienng uboczng dotyczaca kierunku
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studiow tak, aby obie badane grupy (stypendys$ci i niestypendys$ci) byly zblizone do siebie
liczebnie pod katem studiowanych tresci, zakladajac, ze sa one zwigzane ze zdolno$ciami i
zainteresowaniami respondentéw. Jesli osoba studiowata wigcej niz jeden kierunek — proszono,
aby wskazata, ktore studia sg dla niej wazniejsze, daja jej wiecej satysfakcji i ktorymi jest
bardziej zainteresowana. Na podstawie podanego kierunku wiaczano ja do grupy z okreslonego
obszaru wiedzy. Tabela 7. przedstawia Kierunki studiowane przez badanych, przypisane do

konkretnego obszaru wiedzy wraz z liczebno$ciami respondentow.

Tabela 7
Liczebnos¢ osob badanych ze wzgledu na studiowany kierunek, nalezgcy do okreslonego obszaru

wiedzy i przynaleznos¢ do badanej proby

Stypendysci Grupa

Obszar wiedzy Dyscypliny naukowe/artystyczne MNISW  poréwnawcza

Archeologia
filmoznawstwo 1 kultura mediow
Polonistyka
Retoryka
Kogniwistyka
Obszar nauk informacja naukowa i
humanistycznych bibliotekoznawstwo
nauki o rodzinie
etnologia i antropologia kulturowa
historia
filologia rosyjska
filozofia
pedagogika
socjologia
psychologia
ekonomia
zarzadzanie
Obszar nauk spotecznych  dziennikarstwo i komunikacja 18 20
spoteczna
finanse i rachunkowos$¢
European Studies
prawo
politologia

18 22

chemia
biotechnologia
matematyka 24 24
fizyka
biofizyka
informatyka
technologia chemiczna

Obszar nauk $cistych
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geologia
biologia
Obszar nauk geografia
przyrodniczych gospodarka przestrzenna
oceanografia
ochrona §rodowiska
elektrotechnika
mechanika i budowa maszyn
automatyka i robotyka
energetyka
lotnictwo i kosmonautyka
elektronika i telekomunikacja
mechatronika
architektura
budownictwo
inzynieria samochodowa
bioinzynieria produkcji Zywnosci
inzynieria Srodowiska
inzynieria produkcji
odnawialne zrodta energii
fizyka techniczna
ogrodnictwo
zielarstwo
hipologia 1 jezdziectwo
technologia zywnosci i zywienie
Obszar nauk rolniczych, cztowieka
lesnych 1 weterynaryjnych ~ bezpieczenstwo i certyfikacja
zZywnosci
technologia drewna
le$nictwo
medycyna weterynaryjna
Kierunek lekarski
kierunek lekarsko-dentystyczny
Obszar nauk medycznych, dietetyka
0 zdrowiu i o kulturze fizjoterapia
fizycznej farmacja
inzynieria biomedyczna

Obszar nauk technicznych 13 12

12 11

grafika

Obszar sztuki )
wzornictwo

Najwiecej badanych osob studiuje Kkierunki humanistyczne, spoleczne oraz Sciste.
Najmniejszg grupe respondentéw stanowig studenci kierunkow przyrodniczych i artystycznych
(obszar sztuki). Jak wynika z danych liczbowych, autorce pracy udato si¢ zachowa¢ zblizong
proporcje 0sob studiujacych w danych obszarach wiedzy w probie stypendystow oraz probie
poréwnawczej. Rysunek 12. prezentuje procentowy rozklad iloSci badanych os6b w

poszczegolnych obszarach wiedzy z uwzglednieniem przynaleznosci do grupy.
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B Stypendysci MNiSW

B Grupa poréwnawcza

Rysunek 12. Rozktad procentowy liczby osoéb badanych w o$miu obszarach wiedzy w podziale
na badane grupy.

Wsrod badanych stypendystow 76,5 % oséb studiuje jeden kierunek, natomiast 23,5 %
stypendystow podjeto nauke na dwodch (lub wigcej) kierunkach. Podobna proporcja zaznacza si¢
w grupie porownawczej: osoby studiujace jeden kierunek stanowia 80% wszystkich badanych w
tej grupie, a osoby podejmujgce nauke na dwoéch 1 wiekszej ilosci kierunkow studiow stanowia

20%.

5.4. Studenci i doktoranci w badanych grupach

Z uwagi na mozliwo$¢ otrzymania stypendium Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
zarowno przez studentow, jak i przez doktorantow, do proby badanej wigczono jednych i
drugich. Gtowna badana zmienna, tj. potrzeba poznania, ma charakter motywacyjny. Badania
(Cacioppo i in., 1996; Matusz i in., 2011) wskazuja, ze doktoranci cechujg si¢ wyzszym jej
poziomem w poréwnaniu ze studentami. Postanowiono zatem kontrolowaé proporcje liczby
doktorantdow w grupie stypendystow i1 grupie porownawczej, poniewaz zachwianie tej proporcji
mogloby zaburzy¢ wyniki dotyczace porownania obu grup. W grupie stypendystow 14 osob
posiada status doktoranta, za$ 88 0sob to studenci. Grupe porownawczg stanowi natomiast 12
doktorantow oraz 93 studentéw. Rysunek 13. przedstawia procentowy rozklad ilosci badanych

doktorantow i studentow w obu grupach.
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Rysunek 13. Rozktad procentowy liczby badanych osdb ze wzgledu na status studenta lub

doktoranta.

5.5. Miejsce zamieszkania

Osoby badane zostaly poproszone o wskazanie swojego miejsca zamieszkania na
czterostopniowej skali: 1 — wies, 2 — miasto do 100 tys. mieszkancéw, 3 — miasto od 101 do 500
tys. mieszkancow, 4 —miasto powyzej 500 tys. mieszkancow.

Najwiegcej stypendystow (42 0soby) mieszka w mie$cie powyzej 500 tys. mieszkancow, a
najmniej na wsi (16 osob). Najwigcej 0sob z grupy porownawczej (43 0s0by) mieszka w miescie
od 100 do 500 tys. mieszkancow, a najmniej w miescie ponizej 100 tys. mieszkancoOw (16 osob).

Procentowy rozktad niniejszych danych prezentuje rysunek 14.

5% - 41,0%  412%

40% -
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30% - 25,5%
? 21,9% 21,9%
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wies miastodo 100 miastood 101 miasto powyzej
tys. tys do 500 tys. 500 tys.

H Niestypendysci

Rysunek 14. Rozklad procentowy liczby badanych ze wzgledu na miejsce zamieszkania, z

uwzglednieniem przynalezno$ci do badanych grup.
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5.6. Posiadanie rodzenstwa, kolejno$¢ urodzenia w rodzinie

Osoby badane wskazatly w metryczce, czy posiadaja rodzenstwo, ktore w kolejnosci
urodzity si¢ w rodzinie oraz jaka liczbe rodzenstwa posiadaja.

Jesli chodzi o kolejnos¢ urodzenia w rodzinie, to wérod stypendystow MNiISW najwigce;]
0sOb to najstarsze dzieci z rodzenstwa (41 osob) i najmlodsze (35 osob). Rowniez w grupie
porébwnawczej najwigcej jest 0sob bedacych najstarszymi (46 osob) i najmlodszymi (29 o0sob).

Rozktad procentowy danych liczbowych zostat przedstawiony na wykresie 15.

43,8%

45% - 40,2%

40% 7 34,3%
35% A
30% A
25% -
20% - 14,7% . -
15% 4~ 10.8% 11,4% B Niestypendysci
10% -
5% A

0% T T T 1
jedynak pierwsze Srodkowe najmtodze
dziecko dziecko dziecko

27,6%

17,1% B Stypendysci

Rysunek 15. Rozktad procentowy liczby badanych os6b ze wzgledu na kolejnos¢ urodzenia z

uwzglednieniem przynaleznosci do badanych grup.

Zdecydowana wigkszo$¢ badanych (91 osob w grupie stypendystow oraz 93 osoby w
grupie porOwnawczej) posiada rodzenstwo. Najwigcej stypendystow posiada 1 brata lub siostre
(61 osob) oraz dwoje rodzenstwa (20 osob). Najmniejszg grupe stanowig osoby majace wigce]
niz troje rodzenstwa (5 os6b). Réwniez w grupie pordwnawczej respondentow posiadajacych
jedno rodzenstwo jest najwiecej (50 osob). Druga co do wielkos$ci grupe stanowia osoby majace
dwoje rodzenstwa (24 osob). Najmniej oséb (5 respondentow) posiada wiecej niz troje
rodzenstwa. Rysunek 16. zawiera dane procentowe odnoszace si¢ do liczby posiadanego

rodzenstwa w obu grupach.
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Rysunek 16. Rozklad procentowy liczby badanych osob ze wzgledu na ilo§¢ posiadanego

rodzenstwa z uwzglednieniem przynaleznosci do badanych grup.

5.7. Wyksztalcenie rodzicow

Badani zostali poproszeni o okreslenie wyksztalcenia swoich rodzicow na
czterostopniowej skali: 1 — podstawowe, 2 — zawodowe, 3 — srednie/Srednie techniczne, 4 —
wyzsze.

Wsérod badanych stypendystow najwigcej osoOb posiada rodzicow z wyzszym
wyksztatceniem (55 os6b ma matke z wyzszym wyksztalceniem oraz 46 respondentéw posiada
ojca z wyzszym wyksztalceniem). Najmniej osob posiada rodzicow z wyksztalceniem
podstawowym (podstawowe wyksztalcenic matki: 4 osoby oraz ojca: 5 osdb). W grupie
porOwnawczej najwigcej osob wskazalo wyzsze wyksztalcenie swojej matki (48 o0sob) |
srednie/érednie techniczne wyksztalcenie ojca (40 respondentow). Podobnie jak wérod
stypendystow — najmniej osob posiada rodzicow z wyksztalceniem podstawowym (2 osoby
wskazaly na podstawowe wyksztalcenie matki, a 4 respondentéw na podstawowe wyksztalcenie
ojca). Rozklady procentowe niniejszych danych liczbowych oddzielnie dla matek i ojcow

prezentuja rysunki 17 i 18.
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Rysunek 17. Rozklad procentowy liczby matek z poszczegdlnymi rodzajami wyksztalcenia z

podzialem badanych na grupy.
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Rysunek 18. Rozklad procentowy liczby ojcow z poszczegdlnymi rodzajami wyksztatcenia z

podzialem badanych na grupy.

5.8. Udzial w olimpiadach i konkursach przedmiotowych w szkole Sredniej
Osoby badane zostaty zapytane o udziat w olimpiadach i konkursach przedmiotowych o
zasiegu ogolnopolskim lub migdzynarodowym podczas nauki w szkole $redniej. Jak juz zostalo

wspomniane w podrozdziale dotyczacym kryteriow doboru osob badanych (zob. podrozdziat 4.1.
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W niniejszej czg¢$ci pracy), pytanie to mialo na celu odrzucenie wynikéw o0s6b z grupy
porobwnawczej, ktore posiadaty status finalisty lub laureata olimpiady przedmiotowej, by
uzyska¢ taka probge porownawcza, w ktorej badani nie posiadaja wysokich osiggnieé
edukacyjnych.

Niemniej zebrano dane dotyczace udzialu w olimpiadach przedmiotowych w obu
badanych grupach. W probie stypendystow. 29 (28,4%) osob zadeklarowato, iz bylo finalista lub
laureatem olimpiady przedmiotowej (etap centralny). Réwniez 29 (28,4%) respondentow z tej
grupy zakwalifikowato si¢ do etapu okrggowego. 17 (16,7%) stypendystow bralo udzial w
konkursie jedynie na etapie szkolnym, a 27 (26,5%) 0s6b nie uczestniczylo w tego rodzaju
zmaganiach. Sposréd os6b w grupie porownawczej 29 (27,6%) 0sob dotarto do etapu
okregowego, 30 (28,6%) osob brato udzial w konkursie na etapie szkolnym, podczas gdy 46

(43,8%) 0s0b nie uczestniczylo w zawodach tego rodzaju.

5.9. Ustosunkowanie do studiow doktoranckich

Wsrod badanych osob znalazto si¢ 26 doktorantow (14 wsrdd stypendystow oraz 12 w
grupiec porownawczej). 69 stypendystow i 34 osoby w grupie porownawczej deklaruje zamiar
kontynuowania nauki na studiach doktoranckich. 19 stypendystow oraz 59 0s6b
nieotrzymujacych stypendium nie planuje dalszego ksztalcenia na studiach doktoranckich.
Wsrod badanych nie znalazty si¢ osoby, ktore zrezygnowaty ze studidow doktoranckich. Dane

procentowe w tym zakresie przedstawia graficznie rysunek 19.
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Rysunek 19. Rozklad procentowy liczby badanych o0séb ze wzglgdu na ich ustosunkowanie do

studiow doktoranckich (z uwzglednieniem przynaleznosci do badanych grup).
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Ro0zZDZI1AL |V ANALIZA WYNIKOW BADAN WEASNYCH

W niniejszym rozdziale autorka zaprezentuje wyniki uzyskane w trakcie przeprowadzonych
badan wsrod stypendystow MNISW 1 0s6b z grupy poréwnawczej z uzyciem opisanych
wcezesniej narzedzi badawczych. Dane pozyskane z badan empirycznych zostaly poddane
analizom statystycznym. W tej czeséci pracy zostang ustalone prawidlowosci zwigzane z potrzeba
poznania i zmiennymi wyjasniajacymi u osob badanych w obu grupach.

W pierwszym podrozdziale zamieszczono wyniki dotyczace otrzymanych zalezno$ci migdzy
potrzebg poznania a zmiennymi wyjasniajagcymi, socjodemograficznymi oraz zmiennymi
odnoszacymi si¢ do badanych aspektow potrzeby poznania u 0séb z wysokimi osiggnigciami
edukacyjnymi oraz u os6b bez takich osiggnigé. Autorka pracy zawarta tu wyniki analizy
korelacji migdzy badanymi zmiennymi, analizy regresji oraz analizy mediacji. Drugi podrozdziat
prezentuje wyniki dotyczace roéznic miedzygrupowych (stypendysci VS niestypendysci) w
zakresie zarOwno potrzeby poznania (jej poziomu oraz poszczegllnych wymiaréw), jak 1
zmiennych wyjasniajacych. Autorka przedstawia tez analizy dotyczace porOwnania badanych w
zakresie potrzeby poznania ze wzgledu na ple¢. Kolejny podrozdziat zawiera wyniki analizy
wariancji (ANOVA) odnoszace si¢ do roéznic miedzygrupowych w potrzebie poznania oraz w
zmiennych wyjasniajagcych z uwzglednieniem interakcji zmiennej grupujacej z picig osob
badanych. W podrozdziale czwartym przedstawione zostaly wyniki testu istotnoSci roznic
korelacji miedzy potrzebg poznania a zmiennymi wyjasniajacymi w podziale na grupy ze

wzgledu na status stypendysty, pte¢ oraz profil studiow.

1. Potrzeba poznania a inne zmienne badane w pracy

Analizy korelacji miedzy zmiennymi zostaty przeprowadzone w obu badanych grupach.
Autorka przedstawia wyniki zaro6wno dla grupy stypendystéw, jak i pordwnawczej celem
stwierdzenia, jakie zaleznosci ujawniaja si¢ w tych dwoch grupach.

W niniejszym czeSci zaprezentowane zostang zwigzki potrzeby poznania (badanej
Kwestionariuszem Potrzeby Poznania KPP) a zmiennymi z obszaru: temperamentu (mierzonego
narzedziem FCZ KT w wersji zrewidowanej), inteligencji emocjonalnej (mierzonej PKIE),
spostrzeganych postaw rodzicielskich (badanych KPR-Roc), danych socjodemograficznych
(pozyskanych w badaniu metryczka) oraz czterech aspektow potrzeby poznania:
behawioralnego, emocjonalnego, metapoznawczego oraz orientacji temporalnej (mierzonych

wlasnym narzedziem).
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1.1. Poziom potrzeby poznania a zmienne wyjasniajace

Autorka przeprowadzita analiz¢ korelacji r Pearsona w celu zweryfikowania zaleznosci
pomiedzy poziomem potrzeby poznania a wybranymi zmiennymi wyjasniajagcymi. W niniejszej
czesci rozdziatu zaprezentowane zostang kolejno wyniki dla zalezno$ci PP z temperamentem,

inteligencja emocjonalng oraz retrospektywnie spostrzeganymi postawami rodzicielskimi.

1.1.1. Poziom potrzeby poznania a cechy temperamentu

Pierwszg grup¢ badanych zaleznos$ci stanowig zwigzki potrzeby poznania z cechami
temperamentu wyr6znionymi w FCZ KT — R (Strelau, 2000). Zamieszczona ponizej tabela 8.
prezentuje wskazniki korelacji migdzy poziomem potrzeby poznania a badanymi zmiennymi

temperamentalnymi w obu grupach.

Tabela 8

Korelacje r Pearsona miedzy potrzebqg poznania a cechami temperamentu u stypendystow oraz w

grupie porownawczej
Stypendysci Niestypdendysci
Zmienne temperamentalne Potrzeba poznania
Aktywnos$¢ 0,35** 0 ,22*
Wytrzymatos$é 0,21* 0,16
Rytmicznos$¢ -0,08 0,01
Reaktywnos$¢ emocjonalna -0,25* -0,30**
Wrazliwo$¢ sensoryczna 0,13 0,32**
Zwawosé 0,13 0,04
Perseweratywnos¢ 0,10 -0,03

*p < 0,05; ** p < 0,001

W obu badanych grupach uzyskano kilka istotnych zalezno$ci miedzy potrzebg poznania
a temperamentem. Zaobserwowane zwiazki maja stabg lub umiarkowana® sife.

W grupie stypendystow otrzymano istotne zalezno$ci miedzy potrzebg poznania oraz
trzema cechami temperamentu. Wykazano pozytywny zwiazek miedzy PP a aktywno$cig oraz
wytrzymatoscig. Oznacza to, ze im jednostka jest bardziej aktywna oraz wytrzymata, tym
cechuje ja wigksza potrzeba poznania. Otrzymano takze ujemny zwigzek PP z reaktywnoscia
emocjonalng, ktéry wskazuje na to, ze im jednostka jest mniej reaktywna emocjonalnie (czyli

posiada wigksza odpornos¢ emocjonalng), tym przejawia wyzszy poziom potrzeby poznania.

! Interpretacja wspolczynnika korelacji: 0-0,30 staba (niska) korelacja; 0,31- 0,50 umiarkowana korelacja; 0,51-
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W grupie poréwnawczej (niestypendysci) wykazano — podobnie jak u stypendystow —
istotne zalezno$ci miedzy potrzeba poznania a aktywnos$cia (zwigzek pozytywny) oraz
reaktywnos$cia emocjonalng (zwiazek negatywny). Nie dowiedziono zwigzku potrzeby poznania
z wytrzymaltoscig, natomiast otrzymano istotng pozytywna korelacjc PP z wrazliwoscia
sensoryczng, czego nie stwierdzono u stypendystow. Zatem u oséb z proby poréwnawczej

Wwyzszy poziom wrazliwos$ci sensorycznej sprzyja wyzszemu poziomowi potrzeby poznania.

1.1.2. Poziom potrzeby poznania a inteligencja emocjonalna
Kolejng grupe badanych zwigzkow stanowiag zaleznos$ci potrzeby poznania z wymiarami
inteligencji emocjonalnej i jej ogdlnym poziomem. W tabeli 9. znajduja si¢ wskazniki korelacji

pomigdzy tymi zmiennymi w obu badanych grupach.

Tabela 9
Korelacje r Pearsona miedzy potrzebg poznania a wymiarami inteligencji emocjonalnej i jej

0golnym poziomem u stypendystow oraz u 0sob badanych z grupy porownawczej

Stypendysci Niestypendysci

Zmienne w zakresie IE Potrzeba poznania
Akceptacja 0,27** 0,34"
Empatia 0,33** 0,28
Kontrola emocji 0,31** 0,35~
Rozumienie emocji 0,33** 0,397
Ogo6lny poziom IE 0,48** 0,42

*1 < 0,05, ** p < 0,001

W obu grupach otrzymano istotne zaleznosci miedzy potrzeba poznania a wszystkimi
wymiarami inteligencji emocjonalnej oraz jej wynikiem ogdlnym. Sa to korelacje o niskiej 1
umiarkowanej sile. Wykazane wspoizalezno$ci maja znak dodatni, co oznacza, ze w im
wigkszym stopniu badane zdolno$ci emocjonalne cechuja jednostke, tym wigksza potrzeba
poznania si¢ ona charakteryzuje. Najsilniej z PP jest zwigzany ogodlny poziom inteligencji
emocjonalnej, zarbwno w grupie stypendystow (r = 0,48; p < 0,001), jak i w grupie
porownawczej (r = 0,42; p < 0,001). Nalezy doda¢, ze wynik ogdlny jest najlepszym

wskaznikiem IE (Jaworowicz, Matczak, 2005).
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1.1.3. Poziom potrzeby poznania a retrospektywnie spostrzegane postawy rodzicielskie

matek i ojcow

Trzecia grupa weryfikowanych korelacji sa zwiazki potrzeby poznania z retrospektywnie
percypowanymi postawami rodzicielskimi matek i ojcow o0sob badanych. W tabeli 10.

zamieszono wyniki analizy korelacji pomiedzy PP a spostrzeganymi postawami w obu grupach.

Tabela 10
Korelacje r Pearsona miedzy potrzebq poznania a retrospektywnie spostrzeganymi postawami

rodzicielskimi matek i ojcow u stypendystow oraz u osob w grupie porownawczej

Stypendysci  Niestypendysci

Spostrzegane postawy rodzicielskie Potrzeba poznania

Akceptacja 0,14 0,11
Nadmierne wymagania 0,02 -0,12

Spostrzegane - Aytonomia 0,08 0,10

postawy matki
Niekonsekwencja 0,05 -0,18
Nadmierne ochranianie 0,03 -0,06
Akceptacja 0,07 0,01
Nadmierne wymagania -0,06 -0,11

Spostrzegane .

postawy ojca Autonomia 0,10 0,16
Niekonsekwencja -0,08 -0,22"
Nadmierne ochranianie 0,11 -0,08

*p < 0,05; ** p < 0,001

W grupie stypendystOw nie otrzymano zadnych istotnych zalezno$ci migdzy potrzeba
poznania a retrospektywnie spostrzeganymi postawami rodzicielskimi. W grupie poréwnawczej
natomiast wykazano istotny negatywny zwigzek miedzy potrzeba poznania a spostrzegang
niekonsekwencja ojca (r = -0,22; p = 0,028), co oznacza, ze im jednostka spostrzega postawe
ojca jako mniej niekonsekwentna, tym wyzszy poziom potrzeby poznania przejawia. ROwniez w
tej grupie odnotowano nieistotng statystycznie tendencje¢ dla istnienia ujemnej zalezno$ci migdzy

PP a percypowang postawa niekonsekwencji matki (r =-0,18; p = 0,072).

156



1.2. Potrzeba poznania a zmienne socjodemograficzne

Celem wuzupehienia informacji o istnieniu zwigzkdw potrzeby poznania z
poszczegolnymi zmiennymi socjodemograficznymi, przeprowadzono analizy korelacji miedzy
PP a danymi uzyskanymi w badaniu metryczka. Ponizej przedstawiono wyniki analizy korelacji

dla tych zmiennych w obu grupach (tabela 11).

Tabela 11
Korelacje miedzy potrzebg poznania a zmiennymi socjodemograficznymi w grupie stypendystow

oraz w grupie porownawczej

Stydpendysci Niestypendysci
Zastoskowana _a_maliza Zmienna Potrzeba poznania
orelacji

r Pearsona Wiek 0,20* 0,18
rho Spearmana Kolejnos¢ urodzenia -0,29* -0,08
r Pearsona Liczba rodzenstwa 0,04 -0,05
rho Spearmana Miejsce zamieszkania 0,08 0,01
rho Spearmana Wyksztalcenie matki -0,10 0,05
rho Spearmana Wyksztalcenie ojca -0,10 -0,02

* < 0,05, ** p < 0,001

Sposréd badanych zmiennych socjodemograficznych, w grupie stypendystow istotnie
zwigzane z potrzeba poznania sg wiek oraz kolejno$¢ urodzenia. Otrzymana pozytywna
korelacja PP z wiekiem wskazuje, ze im starsza osoba, tym uzyskuje wyzszy wynik w zakresie
potrzeby poznania. Wykazana ujemna zalezno$¢ miedzy PP a kolejnos$cig urodzenia oznacza w
tym przypadku, Zze pozycja starszego (lub najstarszego) dziecka sprzyja wyzszemu poziOmowi
potrzeby poznania.

W grupie pordwnawczej nie zaobserwowano zadnych zaleznos$ci migdzy PP a badanymi
zmiennymi socjodemograficznymi. Wykazano jedynie nieistotng statystycznie tendencj¢ dla
zwigzku PP z wiekiem (r = 0,18; p = 0,063): im starsza jednostka, tym cechuje si¢ wyzsza

potrzeba poznania.
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1.3. Potrzeba poznania a zmienne opisujace jej aspekt behawioralny, emocjonalny,
metapoznawczy oraz temporalny

Zastosowanie wlasnego narzedzia badajacego rézne aspekty potrzeby poznania pozwolito
na otrzymanie wynikdw zwigzanych z jej wymiarem behawioralnym, emocjonalnym,
metapoznawczym oraz temporalnym. W tej czgsci pracy autorka przedstawi zaleznosci
pomiedzy ogdlnym poziomem potrzeby poznania mierzonym KPP a wynikami uzyskanymi z

badania narzedziem wiasnym w zakresie zmiennych z wymienionych obszarow.

1.3.1. Potrzeba poznania a zmienne behawioralne

Celem przyjrzenia sig¢, jakie czynnosci intelektualne wyrazaja wedtug badanych ich
potrzebe poznania, autorka dokonala analizy korelacji migdzy poziomem PP a poszczegdlnymi,
wybranymi aktywnos$ciami intelektualnymi. Aktywnosci te zostaly ocenione przez badanych pod
katem stopnia, w ktorym realizujg potrzebe poznania u badanych. W tabeli 12. znalazly sie

wskazniki korelacji rho Spearmana dla tych zwigzkow.

Tabela 12
Korelacje rho Spearmana miedzy potrzebq poznania a stopniem, w jakim poszczegolne

aktywnosci intelektualne wyrazajq jg u badanych w obu grupach

Stypendysci Niestypendysci

Aktywnosci wyrazajace PP Potrzeba poznania
Rozwigzywanie krzyzowek -0,04 0,069
Czytanie ksigzek -0,06 0,21
Uczestnictwo w debatach 0,25 0,36~
Korzystanie z Wikipedii -0,08 -0,10
Korzystanie z Internetu -0,01 -0,04
Czytanie czasopism -0,11 0,03
popularnonaukowych
Sledzenie serwiséw informacyjnych -0,09 0,12
Zdobywanie bardzo dobrych ocen w 0,217 0,08
szkole
Studiowanie 0,18 0,337
Ogladanie TV -0,22° -0,02

*p < 0,05; ** p < 0,001
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Wsrod  stypendystow  wykazano istotne zalezno$ci migdzy potrzeba poznania a
uczestniczeniem w debatach, zdobywaniem dobrych ocen w procesie edukacji oraz ogladaniem
telewizji, przy czym dwie pierwsze zalezno$ci sg dodatnie, a ostatnia ujemna. Oznacza to, ze im
Wwyzszy poziom potrzeby poznania 0soba przejawia, tym wyzej ocenia uczestnictwo w debatach
jako wyrazajace jej potrzeb¢ poznania, jak réwniez wyzej pozycjonuje zdobywanie dobrych
ocen podczas nauki jako jej przejaw. Im za$ nizej ocenia ogladanie telewizji jako wyrazanie
potrzeby poznania, tym wyzszy poziom PP osigga. Zanotowano takze nicistotng statystycznie
tendencje¢ dla pozytywnej zaleznosci PP ze studiowaniem (r = 0,18; p = 0,066).

W grupie poréwnawczej otrzymano pozytywne zaleznosci miedzy poziomem potrzeby
poznania a oceng nastgpujacych czynnosci bedacych jej przejawem: czytania ksigzek,
uczestnictwa w debatach oraz studiowania. Im wyzszy poziom PP cechuje osobe badang, tym

wyzej pozycjonuje te aktywnosci jako wyrazajace jej potrzebe poznania.

1.3.2. Potrzeba poznania a pozytywne i negatywne emocje towarzyszqgce aktywnosciom
poznawczym

Chcac zweryfikowac istnienie zwigzkéw miedzy PP a pojawiajacymi si¢ pozytywnymi
emocjami w trakcie aktywnos$ci poznawczych, autorka wykonata analiz¢ korelacji dla poziomu
potrzeby poznania i wynikbw w zakresie czestosci doswiadczanych emocji uzyskanych w
badaniu witasnym narzedziem. Ponizej znajdujg si¢ wskazniki korelacji migdzy poziomem
potrzeby poznania a przezywanymi poszczegdlnymi emocjami towarzyszacymi aktywnosciom

poznawczym (tabela 13) u stypendystow oraz w grupie porOwnawczej.

Tabela 13

Korelacje rho Spearmana miedzy potrzebg poznania a czestoscig doswiadczanych okreslonych
emocji w obu grupach badanych

Stypendysci Niestypendysci

Emocje towarzyszace

L. Potrzeba poznania
aktywno$ciom poznawczym

Podekscytowanie 0,40” 0,48™
Zosé -0,11 -0,27"
Satysfakcja 0,38™ 0,24"
Obojetnosé -0,34™ -0,29”
Zniecierpliwienie -0,02 -0,15
Znudzenie -0,35" -0,45"
Przyjemnos$¢ 0,48** 0,47**
Duma 0,40” 0,307
Niepokoj -0,09 -0,24
Rado$¢ 0,46 051"

*p <0,05; ** p < 0,001
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W grupie stypendystow, jak i w grupie poroOwnawczej, wszystkie badane emocje o
walencji pozytywnej koreluja z poziomem potrzeby poznania. Oznacza to, ze im wyzszy poziom
potrzeby poznania przejawia jednostka, tym cze$ciej doswiadcza emocji pozytywnych
towarzyszacych jej aktywnos$ciom poznawczym. Zaobserwowano, ze u 0sOb o wysokich
osiagni¢ciach najsilniej zwigzane pozytywnie z PP sg przyjemno$é¢ (rho = 0,48; p < 0,001) oraz
rado$¢ (rho = 0,46; p < 0,001). W grupie porownawczej za$ najsilniejsze korelacje dodatnie
wykazano miedzy poziomem potrzeby poznania a podekscytowaniem (rho = 0,48; p < 0,001),
przyjemnoscig (rho = 0,47; p < 0,001) oraz radoscig (rho = 0,51; p < 0,001). Sa to korelacje
umiarkowane. Jesli chodzi o zwigzki PP z emocjami o walencji negatywnej, to u stypendystow
zanotowano istotne ujemne korelacje z obojetnoscia i znudzeniem. Im wyzsza potrzebg poznania
przejawiaja osoby z wysokimi osiggnigeciami edukacyjnymi, tym rzadziej w trakcie czynnos$ci
intelektualnych towarzysza im te dwie emocje. W grupiec poroéwnawczej natomiast
zaobserwowano wiecej ujemnych zwigzkéw PP z negatywnymi emocjami. Oprocz obojgtnoscei i
znudzenia (znudzenie koreluje z PP najsilniej: r = -0,45; p < 0,001), sa to roOwniez zlos$¢ i
niepokdj. Oznacza to, ze im wyzsza potrzeba poznania u niestypendystow, tym rzadziej
doswiadczajg tych emocji podczas aktywnosci poznawczych. Sg to wspodlzaleznosci o stabej i
umiarkowane;j sile zwigzku.

Autorka chcgc sprawdzié, czy istnieja zwigzki potrzeby poznania ogdlnie z emocjami 0
walencji pozytywnej oraz negatywnej, zsumowata itemy dotyczace emocji o okreslonym znaku 1
wyodrebnita dwie zmienne: emocje pozytywne i negatywne. Ponizej przedstawiono wyniki

uzyskanych korelacji (tabela 14).

Tabela 14
Korelacje r Pearsona miedzy potrzebqg poznania a przezywaniem pozytywnych i negatywnych

emocji w obu grupach badanych

Stypendysci  Niestypendysci

Zmienne Potrzeba poznania
Emocje pozytywne 0,617 0,51**
Emocje negatywne -0,24" -0,34%*

*p <0,05; ** p < 0,001

W obu probach otrzymano wyniki wskazujace na istotng dodatnig zalezno$¢ miedzy PP z
emocjami 0 walencji pozytywnej oraz ujemng zalezno$¢ z emocjami 0 walencji negatywnej. Im
wyzsza potrzeba poznania, tym jednostka czgsciej przezywa emocje pozytywne oraz w rzadziej

doswiadcza emocji negatywnych, towarzyszacych aktywnosciom intelektualnym.
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1.3.3. Potrzeba poznania a zmienne o charakterze metapoznawczym

Celem zweryfikowania istnienia zwigzkoéw migdzy potrzeba poznania a zmiennymi
dotyczacymi jej percypowania, wykonano analiz¢ korelacji miedzy poziomem potrzeby
poznania a jej wazno$cig na tle innych potrzeb, ujawnianiem si¢ jej u badanych osob oraz
spostrzeganym stopniem jej realizacji. W tabeli 15. zostaly zaprezentowane wskazniki korelacji

rho Spearmana mi¢dzy wymienionymi zmiennymi u stypendystow 0raz w grupie porOwnawcze;j.

Tabela 15
Korelacje rho Spearmana miedzy poziomem potrzeby poznania a zmiennymi metapoznawczymi

w obu grupach

Stypendysci  Niestypendysci

Zmienne Potrzeba poznania
Wazno$é PP 0,35 0,49
Realizacja PP 0,31 0,26
Ujawnianie PP 0,347 0,37

* < 0,05, ** p < 0,001

W grupie 0s6b z wysokimi osiggni¢ciami edukacyjnymi otrzymane wyniki wskazujg na
istotne pozytywne zaleznosci migdzy poziomem PP a stopniem jej realizacji, ujawniania si¢ oraz
jej waznosci na tle innych potrzeb. Oznacza to, ze im wyzszy poziom potrzeby poznania, tym
jednostka wyzej ocenia stopien jej realizacji przez siebie oraz stopien ujawniania si¢ jej. Wyzej
pozycjonuje tez PP w hierarchii swoich potrzeb.

Te same zalezno$ci migdzy zmiennymi otrzymano w grupie 0osob bez wysokich osiggnigé
edukacyjnych. Analogicznie zatem: im wyzsza PP u osoéb z grupy poroéwnawczej, tym w
wigkszym stopniu ujawnia si¢ ona u nich, bardziej ja realizuja, oceniaja wyzej w hierarchii

swoich potrzeb.

1.3.4. Potrzeba poznania a zmienne o charakterze temporalnym

Chcac sprawdzi¢, czy istnieja zwigzki migdzy potrzebg poznania a zmiennymi
temporalnymi dotyczacymi nastawienia jednostki co do terazniejszosci lub przyszlosci podczas
wykonywania aktywnos$ci intelektualnych, wykonano analiz¢ korelacji migdzy poziomem
potrzeby poznania a koncentacja na tu i teraz oraz koncentracja na wyniku dzialania. W tabeli
16. (na kolejnej stronie) zostaly zawarte wskazniki korelacji rho Spearmana dotyczace

wymienionych zmiennych u stypendystow i w grupie pordwnawcze;j.
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Tabela 16
Korelacje rho Spearmana miedzy poziomem potrzeby poznania a zmiennymi temporalnymi

zwigzanymi z aktywnoscig poznawczg w obu grupach

Stypendysci  Niestypendysci

Zmienne Potrzeba poznania
Wynik dziatania 0,04 0,09
Koncentracja na tu i teraz 0,17 0,25~

*p<0,05; **p<0,001

W grupie stypendystow nie dowiedziono istotnych zwigzkow potrzeby poznania z
koncentracjag na wyniku dziatania ani z koncentracjg na tu i teraz. Wykazano jednak pozytywny
zwigzek migdzy poziomem potrzeby poznania a koncentracja na wykonywanej czynnosci w czasie
terazniejszym w grupie niestypendystow (rho = 0,25; p = 0,009). Oznacza to, ze im wyzszy poziom

potrzeby poznania, tym w wigkszym stopniu osoby z grupy porownawczej skupiajg si¢ na tu i teraz.

1.4. Uwarunkowania potrzeby poznania

Celem analizy struktury powigzan migdzy czynnikami determinujagcymi poziom potrzeby
poznania u 0so6b badanych, przeprowadzono analiz¢ krokowej regresji wielokrotnej. Umozliwia ona
przewidywanie poziomu jednej zmiennej na podstawie wartosci innych zmiennych (Brzezinski,
2004). W analizie uwzgledniono zmienne wyjasniajace z obszaru temperamentu, inteligencji
emocjonalnej oraz retrospektywnie spostrzeganych postaw matek i ojcOw.

Ponizsze tabele (tabela 17 i 18) prezentuja predyktory PP i stopien, w jakim wyjasniaja one

poziom potrzeby poznania w grupie stypendystOw oraz w grupie poroOwnawczej.

Tabela 17

Udzial zmiennych psychologicznych w wyjasnianiu poziomu potrzeby poznania u 0sob z wysokimi

osiggnieciami edukacyjnymi

Zmienne Blad Beta T Istotno$¢
standardowy
(Stata) 74,37 11,02 - 6,75 < 0,001
Ogolny poziom IE 0,16 0,03 0,47 4,77 <0,001
Matka -
Niekonsekwencja 0,36 0,14 0,24 2,61 0,011
Aktywnos¢ 0,36 0,17 0,20 2,11 0,037

R = 0,55; Skorygowane R? = 0,28; F (3, 96) = 14,04; p < 0,001
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Weryfikacja modelu krokowej regresji wielokrotnej dla grupy stypendystow wskazuje, ze
najwigkszy wptyw na poziom potrzeby poznania majg trzy zmienne: ogolny poziom inteligencji
emocjonalnej, retrospektywnie spostrzegana postawa niekonsekwencji matki oraz aktywnos¢
temperamentalna. Model okazal si¢ dobrze dopasowany do danych (F (3, 96) = 14,04; p <
0,001). Najsilniejszym predyktorem jest ogolny poziom inteligencji emocjonalnej (beta = 0,47; p
< 0,001), co oznacza, ze w najwickszym stopniu wyjasnia on poziom PP. Wspotczynnik
determinacji wielokrotnej R*> wynosi 0,28. Trzy wymienione zmienne oraz ich interakcje
wyjasniajg zatem 28% wyniku poziomu potrzeby poznania. Wskaznik beta dla tych trzech
predyktorow ma wartos$ci dodatnie, co wskazuje, ze wszystkie podwyzszaja poziom potrzeby

poznania.

Tabela 18

Udziat zmiennych psychologicznych w wyjasnianiu poziomu potrzeby poznania u 0sob w grupie

porownawczej
Zmienne B standB;?éiowy Beta T Istotno$¢
(Stata) 7912 13,92 : 568  <0,001
Ogél“-‘fé”‘mom 0,18 0,04 041 459  <0,001
Ojciec - - 0,34 0,15 0,20 -2,25 0,027

Niekonsekwencja
R = 0,46; skorygowane R? = 0,19; F(2, 101) = 13,42; p < 0,001

Wyniki analizy regresji przeprowadzonej dla grupy poréwnawczej wskazuja na dwie
najwazniejsze zmienne wyjasniajagce dla potrzeby poznania: ogdélny poziom inteligencji
emocjonalnej oraz retrospektywnie spostrzegang postawe niekonsekwencji ojca. Podobnie jak w
grupie stypendystow, najsilniejszym predyktorem jest ogdlny poziom inteligencji emocjonalnej
(beta = 0,41; p < 0,001), co przektada si¢ na wigkszy stopnien wyjasniania poziomu potrzeby
poznania przez t¢ zmienng niz przez niekonsekwencj¢ ojca. Ponadto dodatni znak wskaznika
beta oznacza, ze im wyzsza IE tym wyzszy poziom potrzeby poznania. Z kolei im nizsza
percypowana postawa niekonsekwencji ojca, tym wieksza PP (wskaznik beta ma wartos¢
ujemna: beta = -0,199; p = 0,027). Wymienione dwa predyktory oraz ich interakcje wyjasniaja
19% wyniku potrzeby poznania (R* = 0,19). Model jest dobrze dopasowany do danych: F(2,
101) = 13,42; p <0,001.
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1.5. Mediacyjna rola inteligencji emocjonalnej w relacjach potrzeby poznania z
temperamentem oraz retrospektywnie spostrzeganymi postawami rodzicielskimi

Podstawg do wykonania analizy mediacji dla zwigzku dwoch zmiennych (zaleznej 1
niezaleznej), jest istnienie korelacji miedzy tymi dwiema zmiennymi. Jak wykazano w
podrozdziatach dotyczacych zwigzkow potrzeby poznania z temperamentem (zob. podrozdz. 1.1.1. w
niniejszym rozdziale) oraz spostrzeganymi postawami matek i ojcow (zob. podrozdz. 1.1.3.), w
grupie stypendystow MNiSW istotne wspodlzaleznosci zachodzg pomigdzy PP a aktywnoscia,
wytrzymatoscig i reaktywno$cig emocjonalng. Nie dowiedziono korelacji PP ze spostrzeganymi
postawami rodzicielskimi. W grupie porownawczej wykazano zwigzki potrzeby poznania z
aktywnoscia, reaktywno$cig emocjonalng oraz wrazliwo$cia sensoryczng, jak rowniez
zaobserwowano korelacje PP ze spostrzegang postawa niekonsekwencji ojca.

Z uwagi na powyzsze Wyniki, wykonano analiz¢ mediacji dla zwigzkow potrzeby poznania z
korelujacymi z nig zmiennymi, uwzgledniajac w roli mediatora inteligencj¢ emocjonalng (jej poziom
ogdlny, bedacy najlepszym wskaznikiem IE), adekwatnie do postawionych hipotez w tym zakresie.
Wykorzystano w tym celu metody procesow warunkowych z makro PROCESS Hayesa (2009;

2015). Wielkosci efektow oszacowano przy pomocy metody bootstrapowe;.

1.5.1. Modele mediacji inteligencji emocjonalnej w relacjach temperamentu oraz
retrospektywnie spostrzeganych postaw rodzicielskich z potrzebg poznania w grupie stypendystow
MNiSW
Pierwszym testowanym byt model uwzgledniajacy zwigzek aktywnosci (jako zmiennej niezaleznej,
X) z potrzeba poznania (zmienng zalezna, Y) i mediacyjng role¢ inteligencji emocjonalnej (M) w tej
relacji. W tabeli 19. zawarto wyniki przeprowadzonej analizy mediacji, a graficznie przedstawia je na

kolejnej stronie rysunek 20.

Tabela 19
Wspdlczynniki® regresji modelu mediacji relacji aktywnosci z poziomem potrzeby poznania przez

inteligencje emocjonalng wsrod stypendystow

Zmienne wynikowe

M (Inteligencja emocjonalna) Y (Potrzeba poznania)
Predyktor B SE P B SE )
X (Aktywno$¢) 2,35 0,5 < 0,001 0,35 0,17 0,048
M (Inteligencja emocjonalna) - - - 0,13 0,03 < 0,001
Stata 245,13 19,16 < 0,001 87,91 9,93 < 0,001
R2=0,18 R2=0,26
F(1,99) =22,42; p < 0,001 F(2,98) = 16,94; p < 0,001

2 Przedstawione wagi regresyjne s niestandaryzowane.
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Inteligencja
emocjonalna

a=2,35%* b=0,13**

c=0,66%*
Aktywnos¢ Potrzebapoznania

¢’ =0,35*

Rysunek 20. Model mediacji zwigzku aktywnos$ci z potrzebg poznania przez inteligencje

emocjonalng u stypendystow.

W wyniku przeprowadzonej analizy mediacji zaobserwowano istotnos$¢ trzech efektow:

- posredniego: otrzymany parametr jest dodatni (EP = 0,31; 95% PU [0,163; 0,490]),
- bezposredniego: uzyskany parametr ma znak dodatni (EB = 0,35; 95% PU [0,004; 0,698]),
- catkowitego: efekt ten rowniez jest dodatni (EC = 0,66; 95% PU [0,320; 0,994]).

Po uwzglednieniu inteligencji emocjonalnej w roli mediatora efekt bezposredni
aktywnos$ci na potrzeb¢ poznania jest nadal istotny, natomiast sita zwigzku zmniejszyla sie.
Zatem mediacja ma charakter czgsciowy.

Kolejnym testowanym modelem byt model mediacji inteligencji emocjonalnej w relacji

wytrzymaltosSci z potrzeba poznania. Tabela 20. przedstawia wyniki przeprowadzonej analizy.

Tabela 20
Wspotczynniki regresji modelu mediacji relacji wytrzymatosci z poziomem potrzeby poznania

przez inteligencje emocjonalng u stypendystow

Zmienne wynikowe

Predyktor M (Inteligencja emocjonalna) Y (Potrzeba poznania)
B SE P B SE P
X (Wytrzymatos¢) 1,41 0,46 0,003 0,12 0,15 0,405
M (Inteligencja emocjonalna) - - - 0,15 0,03 < 0,001
Stata 287,03 15,88 < 0,001 90,39 10,06 < 0,001
R? =0,09 R2=0,23
F(1,99) = 9,36; p < 0,003 F(2,98) = 14,79; p < 0,001

Wykazane zaleznos$ci miedzy zmiennymi przedstawia na nastepnej stronie rysunek 21.
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a= 1,41* emocjonalna

Inteligencja

Wytrzymatos¢

c=0,34*

bi=0,15%*

E=012

Potrzeba poznania

Rysunek 21. Model mediacji zwigzku wytrzymalosci z potrzeba poznania przez inteligencje

emocjonalng w grupie stypendystow.

W rezultacie przeprowadzonej analizy mediacji wykazano istotno$¢ dwoch efektow:

- posredniego: otrzymany parametr ma znak dodatni (EP = 0,34; 95% PU [0,025; 0,645]),
- catkowitego: uzyskany parametr jest dodatni (EC = 0,66; 95% PU [0,059; 0,409]).

Po wiaczeniu inteligencji emocjonalnej jako mediatora efekt bezposredni wytrzymatosci

na potrzebe poznania jest nieistotny (EB = 0,12; 95% PU [-0,169; 0,416]), co oznacza, ze

zachodzi mediacja catkowita.

Trzecim weryfikowanym modelem byla mediacja

inteligencji

emocjonalnej w relacji

reaktywnos$ci emocjonalnej z potrzebg poznania. Wyniki analizy zawiera tabela 21, a graficzne

opracowanie otrzymanych zaleznos$ci przedstawia rysunek 22.

Tabela 21

Wspoiczynniki regresji modelu mediacji relacji reaktywnosci emocjonalnej z poziomem potrzeby

poznania przez inteligencje emocjonalng w grupie stypendystow

Zmienne wynikowe

M (Inteligencja emocjonalna)

Y (Potrzeba poznania)

Predyktor
B SE P B SE p
X (Reaktywnos¢
emocjonalna) -1,65 0,45 < 0,001 -0,20 0,15 0,181
M (Inteligencja emocjonalna) - - - 0,14 0,03 < 0,001
Stata 396,23 17,44 < 0,001 104,36 13,45 < 0,001
R2=0,12 R2=0,24

F(1,99) = 13,38; p < 0,001

F(2,98) = 15,51; p < 0,001
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Rysunek 22. Model mediacji zwigzku reaktywno$ci emocjonalnej z potrzeba poznania przez

inteligencje emocjonalng wsrod stypendystow.

Przeprowadzona analiza mediacji ujawnita istotno$¢ dwoch efektow:
- posredniego: efekt jest ujemny (EP = -0,24; 95% PU [-0,402; -0,092]),
- catkowitego: parametr ma rowniez znak ujemny (EC = - 0,44; 95% PU [-0,740; -0,133]).

Po uwzglednieniu inteligencji emocjonalnej w roli mediatora efekt bezposredni
reaktywno$ci emocjonalnej na potrzebe poznania jest nieistotny (EB = -0,20; 95% PU [-0,495;
0,095]). Mediacja ma zatem charakter catkowity.

Reasumujac, analiza mediacji przeprowadzona w grupie 0sob o wysokich osiggnieciach
edukacyjnych ujawnita cztery sposoby warunkowania potrzeby poznania:

- aktywno$¢ warunkuje rozwdj potrzeby poznania na dwa sposoby: posrednio — poprzez
wzmacnianie zdolno$ci skladajgcych sie na inteligencje emocjonalng, jak i bezpos$rednio — im
wigksza aktywnos$¢ jednostki, tym w wiekszym stopniu angazuje si¢ w aktywnosci intelektualne
bedace wyrazem potrzeby poznania;

- wytrzymalo$¢ wplywa posrednio na ksztaltowanie si¢ potrzeby poznania poprzez
wzmacnianie inteligencji emocjonalnej;

- posredni efekt ujemny reaktywnosci emocjonalnej na potrzebg poznania wskazuje, ze
ostabia ona inteligencje emocjonalng i wptywa posrednio w sposdb negatywny na potrzebe
poznania. Oznacza to rowniez, ze jej niskie nasilenie (czyli odporno$¢ emocjonalna) ma
pozytywny wpltyw na potrzebe poznania dzigki posredniczeniu inteligencji emocjonalnej, ktora

wzmacnia.
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1.5.2. Modele mediacji inteligencji emocjonalnej w relacji temperamentu oraz
retrospektywnie spostrzeganych postaw rodzicielskich z potrzebq poznania W grupie
porownawczej

Podobnie jak w grupie stypendystow, w pierwszej kolejnosci zostal zweryfikowany

model mediacji inteligencji emocjonalnej dla zwigzku aktywnosci z PP (tabela 22).

Tabela 22
Wspotczynniki regresji modelu mediacji relacji aktywnosci z poziomem potrzeby poznania przez

inteligencje emocjonalng w grupie niestypendystow

Zmienne wynikowe

M (Inteligencja emocjonalna) Y (Potrzeba poznania)
Predyktor B SE P B SE P
X (Aktywnos$¢) 1,84 0,46 < 0,001 0,17 0,22 0,425
M (Inteligencja
emocjonalna) - - - 0,17 0,04 <0,001
Stata 272,04 18,49 < 0,001 69,65 14,18 < 0,001
R?2=0,13 R?2=0,18
F(1,103) = 15,91; p < 0,001 F(2,102) = 10,97; p < 0,001

Wyniki powyzszej analizy prezentuje rysunek 23.

Inteligencja
a=1,84** emocjonalna b=0,17**
c=0,49*
Aktywnosc Potrzeba poznania
=017

Rysunek 23. Model mediacji zwigzku aktywnos$ci z potrzeba poznania przez inteligencje

emocjonalng w grupie porownawczej.

Zanotowano istotno$¢ dwoch efektow:
- posredniego: otrzymany parametr jest dodatni (EP = 0,32; 95% PU [0,113; 0,549]),
- catkowitego: efekt ten jest dodatni (EC = 0,49; 95% PU [0,063; 0,916]).

Wiaczenie mediatora w postaci inteligencji emocjonalnej sprawito, ze efekt bezposredni
aktywnosci na potrzebe poznania jest nieistotny (EB = 0,17; 95% PU [-0,256; 0,601]). Mediacja

jest zatem catkowita.
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Drugim testowanym byt model mediacji inteligencji emocjonalnej dla zwigzku

reaktywnos$ci emocjonalnej z potrzebg poznania. Otrzymane wyniki prezentuje tabela 23.

Tabela 23
Wspotczynniki regresji modelu mediacji relacji reaktywnosci emocjonalnej z poziomem potrzeby

poznania przez inteligencje emocjonalng wsrod niestypendystow

Zmienne wynikowe

Predyktor M (Inteligencja emocjonalna) Y (Potrzeba poznania)
B SE P B SE p
X (Reaktywno$¢
emocjonalna) -2,70 0,40 < 0,001 -0,23 0,23 0,330
M (Inteligencja emocjonalna) - - - 0,16 0,05 < 0,001
Stata 454,75 16,80 < 0,001 90,36 23,19 0,001
Rz =0,30 R2=0,18
F(1,103) = 44,70; p < 0,001 F(2,102) = 11,16; p < 0,001

Otrzymane wyniki zostaty graficznie przedstawione na rysunku 24.

Inteligencja
ai==2,70%* emocjonalna b=0,16**
-y * %
Reaktywnos¢ ¢=-0,66 ;
g Potrzeba poznania
¢’ =-0,23

Rysunek 24. Model mediacji zwigzku reaktywnosci emocjonalnej z potrzeba poznania przez

inteligencje emocjonalng u 0so6b z grupy poroOwnawczej.

W rezultacie przeprowadzonej analizy otrzymano istotno$¢ dwoch efektow:
- posredniego: wspotczynnik efektu jest ujemny (EP = -0,43; 95% PU [-0,738; -0,173]),
- catkowitego: efekt ten jest ujemny (EC = -0,66; 95% PU [-1,064; -0,251]).

Uwzglednienie inteligencji emocjonalnej jako mediatora sprawito, ze efekt bezposredni
reaktywnosci emocjonalnej na potrzebg poznania jest nieistotny (EB = -0,23; 95% PU [-0,694;
0,235]). Zachodzaca mediacja ma wigc charakter catkowity.

Kolejnym testowanym modelem mediacji byl model zwigzku wrazliwosci sensorycznej z

potrzeba poznania przez inteligencje emocjonalng. Uzyskane rezultaty zawarto w tabeli 24.
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Tabela 24
Wspolczynniki regresji modelu mediacji relacji wrazliwosci sensorycznej z poziomem potrzeby

poznania przez inteligencje emocjonalng wsrod niestypendystow

Zmienne wynikowe

Predyktor M (Inteligencja emocjonalna) Y (Potrzeba poznania)
B SE P B SE p
X (Wrazliwo$¢ sensoryczna) 3,44 0,53 < 0,001 0,37 0,30 0,219
M (Inteligencja emocjonalna) - - - 0,15 0,05 0,002
Stata 181,43 25,53 < 0,001 65,13 14,89 < 0,001
R2=0,29 R2=0,18
F(1,103) = 41,43; p < 0,001 F(2,102) = 11,51; p < 0,001

Graficzne przedstawienie wynikow tej analizy zawiera rysunek 25.

Inteligencja
a= 3;44** emocjonalna b= 0,15*
= * %k
Wrazliwos¢ c= 0190 A
sensoryczna Potrzeba poznania
¢ =0,37

Rysunek 25. Model mediacji zwigzku wrazliwo$ci sensorycznej z potrzebg poznania przez

inteligencje emocjonalng w grupie porownawczej.

W rezultacie przeprowadzonej analizy otrzymano istotno$¢ dwoch efektow:
- posredniego: parametr efektu ma znak dodatni (EP = 0,53; 95% PU [0,198; 0,962]),
- catkowitego: efekt ten jest rowniez dodatni (EC = 0,90; 95% PU [0,372; 1,432]).

Po uwzglednieniu mediatora — inteligencji emocjonalnej — efekt bezposredni wrazliwosci
sensorycznej na potrzebe poznania stat si¢ nieistotny (EB = 0,37; 95% PU [-0,226; 0,975]).
Zachodzaca mediacja jest calkowita.

Sposrod spostrzeganych postaw matek i ojcdw 0sob z grupy poréwnawczej, dowiedziono
istotnej korelacji jedynie migdzy percypowana postawa niekonsekwencji ojca 1 potrzeba
poznania (zob. 1.1.3. w niniejszym rozdziale). Przeprowadzono zatem analiz¢ mediacji tylko dla

tego zwigzku, uwzgledniajac w roli mediatora inteligencje emocjonalng (tabela 25).
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Tabela 25
Wspotczynniki  regresji  modelu mediacji relacji retrospektywnie spostrzeganej postawy

niekonsekwencji ojca z poziomem potrzeby poznania przez inteligencje emocjonalng wsrod

niestypendystow
Zmienne wynikowe
Predyktor M (Inteligencja emocjonalna) Y (Potrzeba poznania)
B SE P B SE p
X (Niekonsekwencja ojca) -0,14 0,38 0,718 -0,34 0,15 0,025
M (Inteligencja emocjonalna) - - - 0,18 0,04 < 0,001
Stata 346,73 7,35 < 0,001 78,91 13,87 < 0,001
R2=0,01 R?=0,21
F(1,103) =0,13; p=0,718 F(2,102) = 13,72; p < 0,001

Wykazane wyniki ilustruje rysunek 26.

Inteligencja

Hi= _O 14 emocjonalna b - O 18**
’ ’
= *
Spostrzegana c= _0136
niekonsekwencja Potrzeba poznania
ojca .
¢’ =-0,34*

Rysunek 26. Model mediacji zwigzku retrospektywnie spostrzeganej postawy niekonsekwencji

0jca z potrzeba poznania przez inteligencj¢ emocjonalng w grupie porOwnawcze;j.

W rezultacie przeprowadzonej analizy otrzymano istotnos¢ efektu catkowitego (EC = -
0,36; 95% PU [-0,689; -0,041]) oraz bezposredniego (EB = -0,20; 95% PU [-0,636; -0,044]).
Efekt posredni jest natomiast nieistotny (EP = -0,02; 95% PU [-0,160; 0,111]), co wskazuje, ze
nie zachodzi mediacja relacji percypowanej postawy niekonsekwencji ojca z potrzeba poznania
przez inteligencje emocjonalng.

Podsumowujac, analiza mediacji przeprowadzona w grupie porownawczej ujawnila trzy
sposoby warunkowania potrzeby poznania. Inteligencja emocjonalna posredniczy w efekcie
aktywnosci, reaktywnosci emocjonalnej oraz wrazliwo$ci sensorycznej na potrzebg poznania:

- aktywno$¢ oraz wrazliwo$¢ sensoryczna wzmacniajg inteligencj¢ emocjonalng, a ta
wplywa pozytywnie na ksztaltowanie si¢ potrzeby poznania;

- yjemny efekt posredni reaktywno$ci emocjonalnej na potrzebe poznania, jak 1 jej

ujemna zalezno$¢ z IE wskazuja, ze niska reaktywnos$¢ emocjonalna (tj. odpornos¢ emocjonalna)
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sprzyja rozwojowi zdolno$ci emocjonalnych, ktore wptywaja pozytywnie na potrzebg poznania.

Wysoka reaktywnos¢ z kolei ma negatywny wplyw na ksztaltowanie si¢ PP.

2. Réznice miedzygrupowe

W niniejszym podrozdziale zaprezentowano najpierw wyniki analiz réznic pomiedzy
obiema badanymi grupami (stypendy$ci VS niestypendy$ci) w poziomie potrzeby poznania
mierzonym KPP, jak i w zakresie zwigzanych z nig zmiennych o charakterze behawioralnym,
emocjonalnym, metapoznawczym oraz temporalnym, zmierzonych za pomoca wlasnego
narzedzia. Autorka zawarta w nim rowniez roznice miedzygrupowe w zakresie zmiennych
wyjasniajacych 1 zmiennych ubocznych. W ostatniej czgsci podrozdziatu zostaly przedstawione

roéznice w poziomie badanych zmiennych w podziale na grupy z uwzglednieniem pfci.

2.1. Réznice miedzygrupowe w zakresie potrzeby poznania
Aby poréwna¢ PP u o0sob o wysokich osiggnieciach edukacyjnych z osobami
nieposiadajacymi takich osiggnie¢, przeprowadzono testy istotnosci roznic miedzy srednimi w

zakresie poziomu potrzeby poznania oraz jej poszczegolnymi aspektami.

2.1.1. Roznice miedzygrupowe w poziomie potrzeby poznania
Celem przetestowania r6znic mi¢dzygrupowych w zakresie poziomu potrzeby poznania u
badanych, przeprowadzono test t-Studenta, ktorego wyniki wraz ze statystykami opisowymi

znajduja si¢ w tabeli 26.

Tabela 26
Statystyki opisowe oraz test t dla prob niezaleznych w zakresie poziomu potrzeby poznania dla

grupy stypendystow oraz grupy porownawczej

. Istotnos¢
Zmienna Grupa M SD t (dwustronna)
Stypendysci 144,48 13,90
Potrzeba poznania 4,07 < 0,001
Niestypendysci 135,61 17,21

Wykazano istotne statystycznie réznice w zakresie ogdlnego poziomu potrzeby poznania
miedzy badanymi grupami (t(205) = 4,07; p < 0,001). Stypendysci cechuja si¢ wyzsza potrzeba
poznania (M = 144,48; SD = 13,90) w poroéwnaniu do 0so6b nieotrzymujacych stypendium
MNISW (M = 135,61; SD = 17,21). Warto$¢ d Cohena wynosi 0,57 i wskazuje na umiarkowanag
wielkos¢ efektu. Oznacza to, ze istnieje umiarkowana zalezno$¢ poziomu potrzeby poznania od

posiadanych osiagni¢¢ edukacyjnych zwigzanych z otrzymywaniem stypendium MNiSW.
172



2.1.2. Roznice migdzygrupowe w aspekcie behawioralnym potrzeby poznania

Aby sprawdzi¢, czy istniejg réznice miedzygrupowe w 0cenie poszczegdlnych czynnosci
poznawczych jako realizujacych potrzeb¢ poznania badanych oraz rdéznice w zakresie
wskazywania na dodatkowe aktywno$ci wyrazajace PP, porownano wyniki stypendystow oraz

0s6b nieotrzymujacych stypendium MNiSW.

2.1.2.1. Roznice miedzygrupowe w ocenie aktywnosci poznawczych jako wyrazajgcych

potrzebe poznania u 0sob badanych

W ponizszej tabeli (tabela 27) przedstawiono statystyki opisowe wraz z testem roéznic w
zakresie stopnia wyrazania potrzeby poznania przez poszczeg6Olne aktywnosci o charakterze

intelektualnym u os6b w badanych grupach.

Tabela 27
Statystyki opisowe oraz test roznic U Manna-Whitneya w ocenie aktywnosci jako wyrazajgcych

potrzebe poznania osob badanych w obu grupach

Stypendysci Niestypendysci

Aktywno$ci wyrazajace M Me SD M Me SD 7 Istotnos¢

PP (dwustronna)
Rozwiazywanie 312 316 128 345 355 105 1,87 0,061
krzyzowek
Czytanie ksigzek 459 463 062 455 461 068 0,27 0,789
Uczestnictwo w 446 461 090 429 440 086 2,07 0,039
debatach
Korzystanie z Wikipedii 3,58 3,71 1,15 335 345 1,16 1,49 0,136
Korzystanie z Internetu 3,85 3,88 0,99 3,82 395 104 0,06 0,951
Czytanie czasopism 425 436 088 416 431 096 0,54 0,587
popularnonaukowych
Sledzenie serwisow 367 376 106 345 353 1,09 1,49 0,137
informacyjnych
Zdobywanie bardzo 288 29 121 298 297 099 040 0,691
dobrych ocen w szkole
Studiowanie 386 398 105 39 400 081 0,27 0,785
Ogladanie TV 224 223 097 228 225 099 0,20 0,841
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Badania wykazaty, ze istniejg roznice mi¢dzy osobami z wysokimi osiggni¢ciami
edukacyjnymi oraz osobami bez takich osiggnie¢ w zakresie oceny, w jakim stopniu
uczestnictwo w debatach wyraza ich potrzeb¢ poznania (z = 2,07; p = 0,039). Stypendysci
ocenili te aktywno$¢ jako bardziej wyrazajacg ich potrzebe poznania (M = 4,46; SD = 0,90) w
porownaniu z osobami nieotrzymujagcymi stypendium MNiSW (M = 4,29; SD = 0,86).
Zaobserwowano ponadto nieistotng statystycznie tendencje zwigzang z r6znicag w ocenie stopnia,
w jakim rozwigzywanie krzyzowek realizuje PP w obu grupach. Osoby z grupy poréwnawcze |
ocenili t¢ aktywno$¢ wyzej niz stypendysci. Badani w obu probach nie réznig si¢ w ocenie

pozostatych pozycji.

2.1.2.2. Roznice miedzygrupowe we wskazywaniu na dodatkowe czynnosci wyrazajgce

potrzebe poznania

Osoby badane miaty mozliwo$¢ wskazania na inne, dodatkowe aktywnosci poznawcze,
bedace wyrazem ich potrzeby poznania. Rysunek 27. prezentuje rozklad procentowy liczby 0sob

w obu grupach, ktore wskazaty lub nie wskazatly takich aktywnosci.

120%
100%

80% . . .

B Niewskazanie innych
60% aktywnosci wyrazajacych PP
40% B Wskazanie innych aktywnosci

wyrazajgcych PP
20%

0%

Stypendysci

Niestypendysci

Rysunek 27. Rozklad procentowy ilosci 0sob wskazujacych i niewskazujacych na dodatkowe

aktywnos$ci zwigzane z realizacja wlasnej potrzeby poznania w obu grupach.

Sposrod  stypendystow wigksza cze$¢ badanych wskazata dodatkowe aktywnos$ci
poznawcze wyrazajace ich potrzebe poznania (56 0sob), podczas gdy w grupie porownawczej
wigkszg czgs¢ stanowia osoby niepodajace przyktadow takich czynnos$ci (40 oséb wspomniato o
dodatkowych aktywnoS$ciach, natomiast 65 respondentow ich nie wskazato). W celu
sprawdzenia, czy istnieje istotna statystycznie réznica mi¢dzy obiema grupami pod tym katem,
wykonano test Chi-kwadrat Pearsona. Jego wynik wskazuje na istotne roznice miedzygrupowe w
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tym zakresie (chiz = 5,88; p = 0,015). Stypendysci czgsciej podaja dodatkowe czynnosSci
intelektualne, ktore wyrazajg ich PP w poréwnaniu z osobami nieotrzymujgcymi stypendium.

Badani przedstawiali r6zne formy aktywnos$ci poznawczych, bedace wyrazem ich potrzeby
poznania (tabela 28).

Tabela 28
Liczebnosé osob badanych wskazujgcych poszczegolne dodatkowe aktywnosci poznawcze jako

wyrazajgce ich potrzebe poznania w obu grupach w 8 obszarach tematycznych

Obszar Aktywnos¢ Stypendysci  Niestypendysci
Dyiatalnodé praca naukowa (czytanlg publlk,acp
naukowa naukowych, prowadzenie badan 17 3
naukowych)
Podrézowanie Podroze 14 14

poznawanie innych kultur

eksperymentowanie

Aktywno$é obserwacja rzeczywistos$ci, analiza
wlasna zwigzana przypadkow
z analizowaniem  medytacja

rzeczywistosci s
yw poznawanie siebie

filozofia

sztuka (chodzenie do teatru, kina, na
koncerty, dziatalnos¢ artystyczna)

poznawanie nowych ludzi

Sztuka

~N Oo1| 0 O O -
gl R, | N (PN DN

) rozmowy z innymi ludzmi
Relacje

spoleczne dyskusja z autorytetami, obcowanie ze

specjalistami w danej dziedzinie
praca z ludzmi 0

szkolenia (szkolenia online,
uczestnictwo w warsztatach, wyktadach)

00)
~

nauka nowych umiejetnosci

Majsterkowanie
Rozwdj samodzielna nauka
umiejetnoéci  gry, famigiowki, gra w szachy
studiowanie kilku kierunkow
rozwigzywanie rOwnan matematycznych
uczenie si¢ jezyka obcego

praktyka zawodowa

Sport sport
Hobby hobby

N NP OF,P O PR PR, O
O | OO | NMNOPF b WELE DN
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Zamieszczona tabela 28. prezentuje list¢ roznych aktywnosci poznawczych z
uwzglednieniem, w ktorej grupie badanej podano okreslone czynnosci. Wigkszo$¢ badanych
wskazala wigcej niz jedng aktywnos¢. Przedstawiona liczebno$¢ dotyczy zatem iloSci osob
podajacych dane dziatanie. W celu syntetycznego spojrzenia na charakter poszczegdlnych
czynno$ci autorka pogrupowata je w 8 obszarow aktywnosci. Wyodrgbniono: dziatalnos$é
naukowa, podrozowanie, aktywno$¢ wlasng zwigzang z analizowaniem rzeczywistosci, sztuke,
relacje spolteczne, rozw6j umiejetnosci, sport i hobby.

Otrzymane dane wskazuja, ze wsrod stypendystow, najwigcej osob, ktore zdecydowaty
si¢ poda¢ dodatkowe dziatania realizujace ich potrzebe poznania, laczy ja z aktywnoscia
naukowa (17 osob) oraz z podrozowaniem i1 poznawaniem innych kultur (facznie 23 osoby), a
takze z aktywnos$cig wlasng zwigzang z analizowaniem rzeczywistosci (facznie 18 oséb). W
grupie porOwnawczej najczescie] wskazywane byty dzialania zwigzane z rozwojem umiejetnosci
(m.in. uczestnictwo w szkoleniach, studiowanie kilku kierunkow, nauka jezyka obcego czy gry,
facznie 21 o0s6éb) i podrézowanie (14 osob). Nikt sposrod niestypendystow nie wymienit hobby
jako wyrazania swojej PP.

Ponizej zamieszczono wykres (rysunek 28) przestawiajacy rozkiad procentowy

poszczegbdlnych obszaroéw aktywnosci w obu grupach.

X
64‘0 € B Stypendysci
m Niestypendysci

Rysunek 28. Rozktad procentowy dodatkowych aktywno$ci wyrazajacych potrzebe poznania

wskazanych w obu grupach w 8 obszarach tematycznych.
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Najwigksza dysproporcja we wskazywanych aktywnosciach w obu grupach dotyczy
obszaru rozwoju umiejetnosci (czgsciej byty to dziatania wskazywane przez osoby z proby
poréwnawczej), dziatalnosci naukowej (ktoéra osoby z osiagni¢gciami edukacyjnymi laczg w
wigkszym stopniu ze swoja potrzeba poznania anizeli osoby bez takich osiggni¢¢) oraz sportu
(niestypendysci czgsciej podawali sport jako wyraz ich PP niz osoby otrzymujace stypendium).
Mozna zaobserwowac¢, ze stypendys$ci w wigkszym stopniu (anizeli proba porownawcza) tacza
swojg potrzebe poznania z aktywno$ciami stricte intelektualnymi — np. badaniami naukowymi,
oraz czytaniem publikacji naukowych. Osoby z grupy pordwnawczej natomiast jako wyraz
swojej PP czesciej podawaly dziatania zwigzane z praktycznym aspektem aktywnosci
poznawczych — czyli nabywaniem umiejetnosci, np. poprzez szkolenia, nauke jezyka obcego czy
swiadome uprawianie sportu, podczas gdy zdecydowanie rzadziej tacza z intelektualnymi
przedsiewzigciami.

Autorka postanowita przeprowadzi¢ réwniez analiz¢ dotyczaca poréwnania poziomu
potrzeby poznania u 0s6b wskazujacych na dodatkowe aktywnos$ci poznawcze z osobami, ktore
takich aktywnosci nie podaly (bez podzialu na grup¢ stypendystow i niestypendystow). Wyniki

prezentuje tabela 29.

Tabela 29
Statystyki opisowe oraz test t dla prob niezaleznych w poziomie potrzeby poznania dla grupy
0sob wskazujgcych (n = 96) i niewskazujgcych (n = 111) na dodatkowe aktywnosci poznawcze

wyrazajgce ich potrzebe poznania

. Istotnos¢
Zmienna Grupa M SD t (dwustronna)
Osoby w§kazujqce dodatkowe 14376 15,05
aktywnosci poznawcze
Potrzeba
. . . 3,18 0,002
poznania  Osoby niewskazujace
dodatkowych aktywnosci 136,71 16,61

poznawczych

Zaobserwowano istotne roznice w zakresie poziomu potrzeby poznania w obu

porownywanych grupach (t(205) = 3,18; p = 0,002). Osoby podajace przyktady dodatkowych

czynno$ci wyrazajacych ich potrzebe poznania cechuje wyzszy jej poziom (M = 143,76; SD

15,05) w porownaniu z badanymi niewskazujacymi takich aktywnosci (M = 136,71; SD
16,61). Oznacza to najprawdopodobniej wigksza roéznorodno$¢ aktywnosci o charakterze
intelektualnym podejmowanych przez osoby o silniejszej potrzebie poznania. Jest to zgodne z

zalozeniem, ze angazowanie si¢ w wiele dziatan realizujacych PP rozwija ja 1 intensyfikuje.
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2.1.3. Roznice miedzygrupowe w aspekcie emocjonalnym potrzeby poznania

Celem przyjrzenia si¢ roznicom miedzygrupowym w zakresie doswiadczanych emocji
pojawiajacych sie w trakcie podejmowanych aktywno$ci o charakterze poznawczym, autorka
pracy dokonata poréwnania czestosci przezywanych emocji pozytywnych oraz negatywnych
wsrod stypendystow oraz osob nieotrzymujacych stypendium MNiSW. Statystyki opisowe wraz
z testem roznic w zakresie czgstosci przezywania poszczegolnych emocji zostaly zamieszczone

w tabeli 30.

Tabela 30
Statystyki opisowe oraz test roznic U Manna-Whitneya w czestosci przezywania poszczegolnych

emocji towarzyszqcych aktywnosciom poznawczym w grupie stypendystow 0raz W grupie

porownawczej
Stypendysci Niestypendysci
Emocje
fowarzyszace - Me  SD M Me  SD Istotnosé
aktywnos$ciom Z
(dwustronna)
poznawczym
Podekscytowanie 2,27 0,023

4,26 4,37 0,86 3,98 4,12 0,98

Ziosé 275 266 126 202 193 094 H16 <0,001

Satysfakcja 454 459 067 442 447 068 Ot 0.132
Obojgtnose 168 156 08 178 165 092 8 0,411
Zniecierpliwienie 1,76 0,089

3,35 3,47 1,16 3,10 3,20 1,06

Znudzenie 213 205 095 228 219 100 099 0,322

Przyjemnos¢ 2,20 0,028

4,19 4,25 0,75 3,90 3,99 0,95

Duma 422 435 092 435 443 o076 08 0,433

Niepokoj 0,44 0,659

2,78 2,74 1,36 2,69 2,62 1,16

Radosé 414 427 091 398 411 o094 37 0.171

Zaobserwowano rdznice migdzygrupowe w zakresie czestosci doswiadczania
podekscytowania, zloSci oraz przyjemnos$ci towarzyszacym aktywnosciom intelektualnym.
Stypendysci deklaruja czgstsze pojawianie si¢ W trakcie zadan o charakterze poznawczym
wszystkich wymienionych emocji — zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych — w poréwnaniu
do o0s6b nieotrzymujacych stypendium MNiSW. Zanotowano tez nieistotng statystycznie
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tendencje¢ dotyczaca roznicy W zakresie zniecierpliwienia (z = 1,76; p = 0,089). Stypendysci

czesciej przezywaja te emocj¢ niz osoby z grupy porownawczej. Wykres 29. ilustruje $rednie

wyniki w zakresie przezywania poszczegolnych emocji u 0s6b w obu grupach.
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Rysunek 29. Srednie wyniki w obu grupach w zakresie czestosci do§wiadczanych emocji

towarzyszacych aktywnos$ciom poznawczym.

Ponizej znajduje si¢ tabela 31. zawierajaca statystyki opisowe wraz z wynikami testu

roznic w zakresie czestosci ogdlnego doswiadczania emocji pozytywnych i negatywnych miedzy

obiema grupami.

Tabela 31

Statystyki opisowe oraz test t dla préb niezaleznych w zakresie przezywania emocji 0 pozytywnej

oraz negatywnej walencji w obu grupach

S Grupa M D t df Istotnos¢
(dwustronna)
. stypendysci 21,34 2,97
Emocje ‘ . 1,64 205 0,102
pozytywne  niestypendysci 20,63 3,29
. stypendysci 12,69 3,61
Emocje ‘ . 1,66 205 0,099
negatywne  niestypendysci 11,86 3,59

Badania nie wykazaty istotnych r6éznic migdzy obiema grupami pod wzgledem czgstosci

pojawiajacych si¢ w trakcie aktywnoS$ci poznawczych emocji pozytywnych oraz negatywnych.
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2.1.4. Roznice miedzygrupowe w metapoznawczym aspekcie potrzeby poznania

Chcac zweryfikowaé roznice migdzygrupowe w zakresie percypowania i myslenia o wlasne;j
potrzebie poznania, przeprowadzono analizy dotyczace porownania wynikéw uzyskiwanych przez
osoby badane w obu grupach w zakresie zmiennych: ocena waznosci PP na tle innych potrzeb, ocena
stopnia ujawniania si¢ PP u badanego, ocena stopnia realizacji wiasnej PP. Tabela 32. prezentuje

statystyki opisowe oraz wyniki testu r6znic w zakresie wymienionych zmiennych.

Tabela 32

Statystyki opisowe oraz test réznic U Manna-Whitneya w spostrzeganiu wlasnej potrzeby poznania w
obu grupach

Stypendysci Niestypendysci
. Istotnos¢
Zmienne M Me SD M Me SD Z (dwustronna)
Wazno$¢ PP 4,34 4,41 0,74 405 4,09 0,68 3,40 < 0,001
Realizacja PP 3,95 3,99 0,74 352 3,56 0,86 3,71 < 0,001
Ujawnianie PP 419 4,25 0,74 3,70 3,75 0,87 4,20 < 0,001

Badania ujawnily réznice migdzygrupowe w zakresie oceny waznos$ci potrzeby poznania na
tle innych potrzeb, a takze oceny stopnia realizacji oraz ujawniania si¢ potrzeby poznania u 0sob
badanych. Wyniki wskazuja, ze stypendysci MNiSW pozycjonuja wyzej potrzebe poznania w
odniesieniu do innych potrzeb w poréwnaniu w osobami nieotrzymujacymi stypendium. Ponadto
osoby z osiggnigciami oceniajg wyzej stopnien, w ktorym PP ujawnia si¢ u nich, jak rowniez
stopnien jej realizacji w poréwnaniu do o0so6b nieotrzymujacych stypendium. Graficzne

przedstawienie srednich wynikéw w zakresie omawianych zmiennych zawiera rysunek 30.
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\
4,20
4,00 ] \ /

\ ~ =@—Stypendysci
3,80 \ /. =i Niestypendysci
3,60 \./
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Waznosc PP Realizacja PP Ujawnianie PP

Rysunek 30. Srednie wyniki w obu grupach w zakresie oceny waznosci PP na tle innych potrzeb,

oceny stopnia ujawniania si¢ PP oraz oceny stopnia realizacji wlasnej PP.
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Jak wida¢ na wykresie, osoby o wysokich osiggnigciach edukacyjnych uzyskuja wyzsze wyniki
w zakresie wszystkich trzech zmiennych opisujacych percypowanie i mysSlenie o wlasnej
potrzebie poznania w porOwnaniu z osobami nieposiadajacymi osiggniec.

Badania pokazaly, ze stopien ujawniania si¢ potrzeby poznania w obu grupach jest
wyzszy niz stopien jej realizacji. W celu sprawdzenia, czy jest to roznica istotna statystycznie,
wykonano dodatkowo test znakow rangowych Wilcoxona dla dwdch prob zaleznych.

Wykazano, ze stopnien ujawniania si¢ PP u stypendystow jest wickszy (Mrangl = 24,87)
w poréwnaniu do stopnia jej realizacji (Mrang2 = 23,50). Wykonany test Wilcoxona ujawnit, ze
roéznica ta jest istotna statystycznie: Z = 3,267; p < 0,001. Réwniez w grupie porOwnawczej
zaobserwowano t¢ samg roznicg (spostrzegane ujawnianie si¢ potrzeby poznania jest wieksze
[Mrangl = 23,35] niz jej realizacja [Mrang2 = 18,84]) i wykazano jej istotnos¢ statystyczng: Z =
2,383; p = 0,017. Niniejsze wyniki szczegblowo przedstawione sg w aneksie (tabele 5-8).

Otrzymane wyniki wskazuja, ze badani z obu grup spostrzegajg realizacj¢ swojej
potrzeby poznania jako mniejszg w porownaniu do stopnia, w jakim si¢ u nich ujawnia. Moze to

wskazywac na pewnien niedosyt w zakresie jej zaspokajania.

2.1.5. Rozinice miedzygrupowe w temporalnym aspekcie potrzeby poznania

Chca zweryfikowaé, czy osoby o wysokich osiggnigciach edukacyjnych réznig si¢ od
0sOb z grupy poroOwnawczej w zakresie orientacji temporalnej zwigzanej z wykonywaniem
aktywnos$ci poznawczych, przeprowadzono test réznic analizujgc dwie zmienne: stopien

koncentracji na wyniku swojej aktywnosci oraz koncentracji na dziataniu tu i teraz (tabela 33).

Tabela 33
Statystyki opisowe oraz test roznic U Manna-Whitneya w orientacji temporalnej zwiqzanej z

aktywnoscig poznawczg w obu grupach

Stypendysci Niestypendysci

Istotnos¢

Zmienne M Me SD M Me SD Z
(dwustronna)

Koncentracja na

wyniku dziafania 420 433 089 409 418 083 129 0,198

Koncentracja na tu i

380 381 089 3,81 3,88 0,87 0,24 0,807
teraz

W rezultacie przeprowadzonego testu réznic miedzy $rednimi wynikami nie otrzymano
r6éznic migdzy stypendystami i niestypendystami w zakresie temporalnego aspektu dotyczacego
angazowania si¢ w aktywnos$ci poznawcze. Rysunek 31. ilustruje, jakie wyniki otrzymali badani

w obu grupach.
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Rysunek 31. Srednie wyniki w obu grupach w zakresie stopnia koncentracji na wyniku swojej

aktywno$ci oraz koncentracji na dziataniu tu i teraz.

Badane proby roznig si¢ nieznacznie jedynie w ocenie stopnia koncentracji na wyniku
swojego dziatania podczas aktywnosci intelektualnej. Nie jest to jednak istotna statystycznie
roznica. W zakresie koncentracji na tu i teraz osoby z obu grup otrzymaty prawie identyczny
sredni wynik.

Powyzszy wykres wskazuje do§¢ wyraznie, ze badane osoby z obu grup wyzej oceniajg
swoja koncentracje na wyniku dziatania niz koncentracje na chwili obecnej (na biezace]
czynno$ci). Celem zweryfikowania, czy sg to roznice istotne statystycznie, ponownie postuzono
si¢ testem znakdéw rangowych Wilcoxona dla dwoch prob zaleznych.

Stopien koncentracji na rezultatach swojej aktywnosci poznawczej u stypendystow jest
wyzszy (Mrangl = 37,04) niz koncentracji na tu i teraz (Mrang2 = 36,91). Analiza testem
Wilcoxona dowiodia, Ze jest to rdznica istotna statystycznie: Z = 3,084; p = 0,002. Wsrod
badanych z grupy porownawczej wykazano t¢ sama roznice: koncentracja na wyniku aktywnosci
jest wyzsza (Mrangl = 34,30) niz na biezagcym dziataniu (Mrang2 = 33,10). Dowiedziono
réwniez istotnosci statystycznej omawianej roznicy: Z = 2,352; p = 0,019. Szczegdtowe wyniki
wykonanej analizy znajduja si¢ w aneksie (tabele 1-4).

Uzyskane rezultaty wskazuja, ze zarowno stypendysci, jak i niestypendys$ci koncentruja
si¢ w wigkszym stopniu na wyniku swoich aktywnos$ci poznawczych niz na biezacej czynnosci.
Oznacza to, ze podejmujac dziatania o charakterze intelektualnym, kieruja si¢ réwniez innymi

motywami, niz sama przyjemnoscia czerpang z aktu poznawania.
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2.2. Temperament, inteligencja emocjonalna oraz retrospektywnie spostrzegane
postawy ojcow i matek w badanych grupach oraz rdéznice mi¢dzygrupowe w zakresie
wymienionych zmiennych

W tej czesci podrozdziahu autorka prezentuje srednie wyniki surowe, jak i Srednie wyniki
standaryzowane 0sob z osiggni¢ciami edukacyjnymi oraz 0sob bez takich osiggnie¢, uzyskane w
obszarze zmiennych wyjasniajacych ujetych w pracy: cechach temperamentalnych, inteligencji
emocjonalnej oraz retrospektywnie percypowanych postawach rodzicielskich. Zostang rowniez

przedstawione roznice miedzygrupowe w zakresie tych zmiennych.

2.2.1. Cechy temperamentu wu stypendystow i niestypendystow oraz roznice
miedzygrupowe w ich zakresie

Interpretacja psychometryczna rezultatow otrzymanych przez osoby badane z obu grup
wskazuje na umiarkowane® wyniki w zakresie wszystkich cech temperamentu — mieszczace sie
w granicach 4-6 stanin (zob. tabela 24. w aneksie).

Wyniki testu t réznic miedzygrupowych oraz statystyki opisowe dotyczace badanych

cech temperamentu ujeto w tabeli 34.

Tabela 34

Statystyki opisowe oraz wyniki testu t dla prob niezaleznych W zakresie cech temperamentu
stypendystow i 0sob z grupy porownawczej

. Istotnos¢
Zmienna Grupa M SD t (dwustronna)
. Stypendysci 37,89 7,58
Aktywno$¢ ] . -1,35 0,179
Niestypendysci 39,32 7,69
Stypendysci 33,34 8,64
Wytrzymatos¢ . . -0,76 0,450
Niestypendysci 34,16 6,86
) N Stypendysci 22,54 6,04
Rytmicznos¢ . . 1,30 0,197
Niestypendysci 21,49 5,66
% St dysci 37,63 8,72
Reakt_ywnosc ‘ ypen Yscrl ' - 2.80 0,006
emocjonalna  Niestypendysci 40,87 7,89
SliWOSE St dysci 44 .89 6,23
Wrazliwo$¢ ' ypendysci ' - 2.90 0,004
sensoryczna Niestypendysci 47,36 6,02
) St dysci 42 97 6,70
Zwawosé >penayset: 22,18 0,030
Niestypendysci 44,90 6,05
Stypendysci 4551 7,34
P t Jo 0,22 0,825
CISCWETALYWHOS® Niestypendysci 45,30 6,60

3 Interpretacja wynikow wyrazonych w staninach: 1-3 niski wynik; 4-6 umiarkowany (przecigtny) wynik; 7-9
wysoki wynik.
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Wyniki testu istotnosci réznic wykazaty, ze osoby z obu badanych grup r6znig si¢ w zakresie
reaktywnosci emocjonalnej, wrazliwos$ci sensorycznej, a takze zwawos$ci. Stypendysci sa mniej
reaktywni emocjonalnie (M = 37,63; SD = 8,72) w poréwnaniu do 0sdb nicotrzymujacych
stypendium MNiSW (M = 40,87; SD = 7,89). Ponadto osoby o wysokich osiggnigciach
edukacyjnych cechujg si¢ nizszym poziomem wrazliwosci sensorycznej (M = 44,89; SD = 6,23)
niz osoby z grupy poréwnawczej (M = 47,36; SD = 6,02) oraz mniejszg zwawoscig (M = 42,97;
SD = 6,70) niz niestypendysci (M = 44,90; SD = 6,05).

Srednie wyniki surowe uzyskane przez osoby badane w obu grupach w zakresie

poszczegolnych cech temperamentu przedstawiono graficznie na rysunku 32.
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Rysunek 32. Srednie wyniki uzyskane przez badanych w obu grupach w zakresie poszczegodlnych

cech temperamentalnych.

2.2.2. Inteligencja emocjonalna stypendystow i niestypendystow oraz roZnice
miedzygrupowe w jej zakresie

Na kolejnej stronie znajduje si¢ tabela 35., w ktorej zawarto statystyki opisowe wraz z
wynikami testu t réznic migdzy srednimi wynikami otrzymanymi przez osoby badane w obu

grupach w zakresie inteligencji emocjonalnej.
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Tabela 35
Statystyki opisowe oraz test t dla prob niezaleznych w zakresie inteligencji emocjonalnej

stypendystow oraz osob w grupie porownawczej

Zmienna Grupa M SD t ( di:gi?g;ga)
eMOCJI Niestypendysci 53,53 9,35 ’ ’
) Stypendysci 69,55 9,90
Empatia -1,79 0,075
Niestypendysci 71,70 7,16
emocjonalna Niestypendysci 33,82 6,52 ’ ’
eMOCJI  Niestypendysci 33,43 6,35 ’ ’
i Stypendysci 334,06 41,60
VWynik ypeney - 1,86 0,065
ogolny IE  Niestypendysci 344,45 38,72

Nie zaobserwowano istotnych réznic miedzy obiema grupami w zakresie inteligencji
emocjonalnej mierzonej narz¢dziem PKIE. Mozna zauwazy¢ jednak nieistotng statystycznie
tendencje dotyczacg wynikow testu t w skali Empatii oraz ogolnym poziomie inteligencji
emocjonalnej. Wskazuja one, iz osoby z grupy poréwnawczej cechujg si¢ wyzszymi
zdolnosciami w zakresie empatii oraz wyniku ogolnego IE.

Po odniesieniu wynikow uzyskanych przez stypendystow oraz niestypendystow do norm
standaryzowanych okazalo si¢, ze zawieraja si¢ one w przedziale wartosci umiarkowanych4 (zob.

tabela 25. w aneksie).

2.2.3. Retrospektywnie spostrzegane postawy rodzicielskie matek i ojcow wsrod

stypendystow i niestypendystow oraz roznice miedzygrupowe w ich zakresie

Analiza psychometryczna otrzymanych wynikow os6b badanych w zakresie
percypowanych postaw rodzicow wskazuje, ze cze$¢ spostrzeganych postaw miesci si¢ w
przedziale wartosci przecigtnych. Spostrzeganie postaw matek i ojcdéw przez badanych z obu
grup w zakresie akceptacji i autonomii, jak rowniez postawy nadmiernego ochraniania ze strony

matki nie odbiega od $rednich ocen 0s6b z proby normalizacyjnej. Niestypendysci spostrzegaja

4 Interpretacja wynikow wyrazonych w stenach: 1-3 niski wynik; 4-7 umiarkowany (przecigtny) wynik; 8-10
wysoki wynik.
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swoje matki rowniez jako umiarkowanie wymagajace.

Niskie wyniki uzyskane w skali Niekonsekwencji ze strony zarowno matki jak i ojca (2
sten dla postawy matki i 3 sten dla ojca) oznaczaja, ze badani z obu grup spostrzegaja swoich
rodzicow jako mniej niekonsekwentnych niz proba normalizacyjna. Podobnie stypendysci i
niestypendysci spostrzegaja postawe nadmiernego ochraniania ze strony ojca oraz postawe
nadmiernych wymagan ojca (percypuja je jako mniej ochraniajaca i mniej wymagajaca niz
osoby z proby normalizacyjnej). Taka sama tendencja ujawnita si¢ u stypendystow oceniajacych
postawe swoich matek w zakresie nadmiernych wymagan. Wszystkie wyniki zawarto w tabeli
26. w aneksie.

Przeprowadzono ponadto test t w celu porownania $rednich wynikow surowych w

zakresie percypowanych postaw rodzicielskich obojga rodzicow wsréd osob z osiggnieciami

edukacyjnymi oraz oséb bez takich osiggnie¢ (tabela 36).

Tabela 36

Statystyki opisowe oraz test t dla prob niezaleznych w zakresie retrospektywnie spostrzeganych

postaw rodzicielskich matek i ojcow u stypendystow oraz u 0sob w grupie porownawczej

Zmienne Grupa M SD t ( d\Il\i;[J(;?I}(())rslfla)
Akceptacja Stypendyéci ' 29,79 7,42 0,89 0,376
Niestypendysci 28,80 8,63
Nadmierne Stypendysci 1512 8,82 - 159 0,114
wymagania Niestypendysci 17,03 8,40
Spggtsrt;t;g;ne Autonomia ,Stypendyéd , 209 176 1,03 0,305
matki Niestypendysci 26,48 7,81
Niekon§e- Stypendysci 12,18 9,14 013 0,896
kwencja Niestypendysci 12,33 8,16 ’
Nadmi.ern.e Stypendysci 25,52 8,43 0.81 0,416
ochranianie Niestypendy$ci 24,59 7,99 ’
Akceptacia 'Stypendyéc’i ' 23,98 10,57 0.83 0,410
Niestypendysci 25,16 10,02
Nadmiern.e Stypendysci 16,83 9,95 0.40 0,693
wymagania Niestypendysci 17,38 9,98
Spostrzegane oo stYpendyéCi ' 2608 7,94 0.30 0,763
postawy ojca Niestypendysci 26,40 7,40
Niekon§e- Stypendysci 16,92 10,03 0.12 0,904
kwencja Niestypendysci 16,75 10,14 ’
Na_dmi-ern-e Stypendysci 16,56 7,30 115 0,250
ochranianie Niestypendysci 17,74 7,47 ’
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Przeprowadzona analiza wykazata, ze osoby badane z obu grup nie r6znig si¢ istotnie w
zakresie percypowanych postaw swoich rodzicow. Zaré6wno jedni, jak i drudzy spostrzegaja
ustosunkowanie si¢ matek i ojcéw wzgledem nich w podobny sposob. Ich ocena postaw
rodzicéw wskazuje, ze w zblizony sposéb percypuja zachowanie i nastawienie swoich rodzicow
czy wsparcie udzielane przez nich.

Autorka dokonata réwniez pordwnania $rednich wynikdw spostrzeganych postaw ojcow
wraz z analogicznymi postawami matek, stosujac test t dla prob zaleznych w obu grupach.
Rezultaty zostaty przedstawione w tabeli 9. w aneksie. Wyniki testu wskazuja, ze w obu grupach
istniejg rdéznice miedzy oceng postaw matek 1 ojcoOw w zakresie Akceptacji, Niekonsekwencji
oraz Nadmiernych wymagan. Zaro6wno stypendysci, jak 1 niestypendys$ci spostrzegaja swoje
matki jako bardziej akceptujace, mniej niekonsekwentne oraz bardziej ochraniajace w
poréwnaniu do ojcéw. Wyniki te sg zbiezne z teza pojawiajacg si¢ w literaturze odnosnie do
cieplejszych relacji dziecka z matkg niz z ojcem (Plopa, 2008b). Przeprowadzono réwniez
analiz¢ korelacji w poszczego6lnych skalach postaw rodzicielskich przejawianych przez matki 1
ojcow (zob. tabela 10. i 11. w aneksie). Wyniki dla spostrzeganych postaw ojcoOw korelujg
pozytywnie z analogicznymi percypowanymi postawami matek we wszystkich skalach, co
oznacza spdjnos¢ spostrzeganych oddziatywan rodzicielskich w zakresie poziomu okazywane;j
akceptacji, sprzyjania autonomii dziecka, wymagan wzgledem niego, ochraniania go oraz

przejawianej niekonsekwencji wobec niego.

2.3. Roznice miedzygrupowe z uwzglednieniem plci badanych

Mimo, ze nie jest to bezposrednim celem niniejszych badan, autorka pracy postanowita
zweryfikowaé roznice miedzygrupowe ze wzgledu na pte¢ w zakresie potrzeby poznania oraz
interakcj¢ zmiennej grupujacej (posiadanie vs nieposiadanie statusu stypendysty MNiSW) z plcia

badanych i sprawdzi¢, czy ma ona znaczenie dla poziomu potrzeby poznania w obu grupach.

2.3.1. Roézinice migdzygrupowe W zakresie poziomu potrzeby poznania u kobiet i

mezczyzn

Majac do dyspozycji probg badawcza o zblizonej proporcji liczby kobiet i mgzczyzn (bez
podziatu na stypendystow 1 niestypendystow), postanowiono sprawdzi¢, czy rdznig si¢ oni
miedzy sobg w zakresie potrzeby poznania. Przeprowadzono test t-Studenta (dla poziomu PP
oraz czestosci przezywanych emocji pozytywnych i negatywnych towarzyszacych
aktywnos$ciom intelektualnym) oraz test U Manna-Whitneya dla poréwnania wynikow
otrzymanych w badaniu narzedziem wilasnym. Tabela 37. prezentuje wyniki przeprowadzonego

testu t dla prob niezaleznych u kobiet i m¢zczyzn w zakresie poziomu PP.
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Tabela 37

Porownanie kobiet (n = 106) i mezczyzn (n = 101) w zakresie poziomu potrzeby poznania
mierzonej KPP

. Istotnos¢
Zmienna Grupa M SD t (dwustronna)
Kobiety 138,16 18,07
Potrzeba poznania -1,66 0,099
Mgzczyzni 141,89 13,92

Otrzymane wyniki testu t nie dajg podstaw, by twierdzi¢, ze mig¢dzy kobictami i
mezczyznami istniejg roznice w zakresie potrzeby poznania. Jest to zbiezne z teza, ze PP jest
konstruktem neutralnym piciowo (Matusz 1 in., 2011).

Dodatkowe analizy pozwolily na porownanie kobiet 1 mezczyzn w  zakresie
wyodrebnionych w pracy wymiaréw potrzeby poznania. Dostarczyty informacji na temat
niewielkich r6znic w r6znych aspektach PP. Kobiety oceniajg czytanie ksigzek (z = 2,43; p =
0,015) oraz zdobywanie najlepszych ocen podczas nauki (z = 2,47; p = 0,014) jako bardziej
wyrazajace ich PP w poréwnaniu do me¢zczyzn. Ponadto kobietom czesciej towarzyszy duma
podczas aktywnosci intelektualnych niz mezczyznom (z = 2,10; p = 0,036), me¢zczyzni z kolei
doswiadczajg czgsciej obojetnosci (z = 2,41; p = 0,016) w trakcie aktywnos$ci poznawczych w
poréwnaniu do kobiet. Obie badane grupy nie rdznig si¢ natomiast pod wzgledem czestosci
wyst¢gpowania ogolnie pozytywnych i negatywnych emocji w trakcie takich aktywnosci. Ponadto
nie zaobserwowano réznic w zakresie zmiennych zwigzanych z metapoznawczym aspektem
potrzeby poznania ani orientacjg temporalng. Wyniki wykonanych analiz znajduja si¢ w aneksie
(tabele 13-17).

Jesli chodzi o korelacje potrzeby poznania ze zmiennymi opisujacymi jej aspekt
behawioralny, to u kobiet poziom PP jest zwigzany pozytywnie z oceng czytania ksigzek,
uczestnictwa w debatach, $ledzenia serwisow informacyjnych oraz studiowania. Oznacza to, zZe
im wyzsza potrzeba poznania u kobiet, tym czes$ciej wskazuja one te cztery aktywnosci jako
wyrazajace ich PP. U mezczyzn natomiast zachodza nastepujace relacje: im wigksza PP, tym
czedciej spostrzegaja debaty oraz zdobywanie dobrych ocen w szkole jako realizujace t¢
potrzebe. W zakresie wspolzaleznosci PP z emocjami towarzyszacymi aktywno$ciom
poznawczym, zardwno u kobiet, jak 1 mg¢zczyzn wystepuja dodatnie zwigzki potrzeby poznania z
podekscytowaniem, satysfakcja, przyjemnos$cia, dumg i radoscig (czyli wszystkimi emocjami o
walencji pozytywnej). Jesli chodzi o emocje negatywne, to u kobiet wykryto ujemne zaleznos$ci
PP z obojetnoscia 1 znudzeniem, a u mezczyzn ze zloscia, obojetnoscia i znudzeniem. Sposrod

zmiennych temporalnych PP koreluje dodatnio jedynie z koncentacja na tu i teraz — ale jedynie

188



w grupie kobiet. Wykazano, ze wszystkie zmienne o charakterze metapoznawczym badane w
pracy (tj. spostrzegana wazno$¢ PP, stopien jej ujawniania si¢ oraz jej realizacji) sg pozytywnie
zwigzane z poziomem potrzeby poznania zarowno u kobiet, jak i w grupie mg¢zczyzn. Wszystkie

wyniki przeprowadzonych analiz zawiera aneks (tabela 12).

2.3.2. Roznice migdzygrupowe 7 uwzglednieniem plci w zakresie poziomu potrzeby
poznania

W rezultacie zastosowanej dwuczynnikowej analizy wariancji (ANOVA), gdzie jako
zmienne niezalezne przyjeto przynalezno$¢ do grupy (otrzymywanie stypendium MNiSW vs
nieotrzymywanie stypendium) oraz ple¢, nie zaobserwowano istotnej interakcji miedzy piciag
badanych a ich przynaleznoscig do grupy w zakresie potrzeby poznania. Zaobserwowano jednak
efekt glowny przynaleznosci do grupy w obszarze tej zmiennej (F(1, 203) = 15,69; p < 0,001; n?
= 0,072). Wyniki analizy wskazuja zatem, ze poziom potrzeby poznania jest niezalezny od pfci,
wspolzalezy natomiast z posiadanymi osiggnigciami edukacyjnymi (analizy r6zZnic
migdzygrupowych ze wzgledu na posiadany status stypendysty zostaly zawarte w podrozdziale
2.1. niniejszej czesci rozprawy). Wyniki przeprowadzonej ANOVY przedstawiono w aneksie
(tabela 18).

2.3.3. Rozinice miedzygrupowe 7 uwzglednieniem plci w zakresie zmiennych

wyjasniajgcych: cech temperamentu, inteligencji emocjonalnej oraz retrospektywnie

spostrzeganych postaw rodzicielskich

Przeprowadzona analiza nie wykazata zadnej istotnej interakcji ptci z przynaleznoscia do
grupy w zakresie cech temperamentu osoéb badanych ani w obszarze inteligencji emocjonalnej.
Jedynie w spostrzeganych postawach rodzicOw otrzymano jedng istotng statystycznie interakcje
tych dwoch czynnikow w zakresie spostrzeganego nadmiernego ochraniania przez matke (F(1,
203) = 4,72; p = 0,031; n? = 0,02). W rezultacie przeprowadzonej analizy efektow prostych,
zauwazono, ze istotna statystycznie rdznica dotyczy porownania $rednich wynikow
percypowanego ochraniania przez matke wérod mezczyzn bedacych stypendystami MNiSW (M
= 26,93; SD = 1,12) oraz mgzczyzn nieotrzymujacych stypendium (M = 23,50; SD = 1,18).
Megzczyzni posiadajacy to osiggnigcie spostrzegaja swoje matki jako bardziej ochraniajagce w
poréwnaniu z me¢zczyznami nieposiadajacymi takich osiggnie¢ edukacyjnych (M = 3,43; SD =
1,62; p = 0,036). Oprocz wymienionego efektu interakcji pici z przynaleznoscia do grupy wsrod
badanych, nie zaobserwowano zadnych istotnych efektow glownych. Oznacza to, ze
spostrzegana postawa nadmiernego ochraniania ze strony matki nie ma zwigzku z plcig ani z
posiadanymi osiggni¢ciami edukacyjnymi, a jedynie interakcja tych dwoch czynnikow.
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Istotne efekty gtdéwne uzyskano w obszarze temperamentu. W zakresie reaktywnosci
emocjonalnej zaobserwowano efekt glowny przynaleznosci do grupy (F(1, 203) = 7,33; p =
0,007; n* = 0,04) oraz ptci (F(1, 203) = 12,60; p < 0,001; n* = 0,06). W skali wrazliwosci
sensorycznej rowniez otrzymano efekt gtdéwny przynaleznosci do grupy (F(1, 203) = 7,91; p =
0,005; n? = 0,04) oraz pici (F(1, 203) = 5,55; p = 0,019; n* = 0,03). W zakresie zwawosci
zanotowano efekt gldowny przynaleznosci do grupy (F(1, 203) = 4,77; p = 0,030; n? = 0,02).
Oznacza to, ze zarowno reaktywno$¢ emocjonalna, jak i wrazliwo$¢ sensoryczna majg zwigzek z
posiadanymi osiggnigciami edukacyjnymi oraz plcig, podczas gdy zwawos¢ wspoltzalezy tylko z
osiggnigciami. Wyniki odnoszace si¢ do réznic miedzygrupowych zawiera podrozdziat 2.2.
niniejszej czesci pracy.

Rezultaty przeprowadzonej analizy wariancji dla wszystkich zmiennych wyjasniajacych

przedstawiono w aneksie (tabele 19-22).

2.3.4. Roznice migdzygrupowe z uwzglednieniem plci w zakresie czestosci przeiywania
emocji pozytywnych i negatywnych towarzyszgcych aktywnosciom poznawczym

W obszarze przezywanych emocji pozytywnych nie uzyskano istotnych efektow glownych
ani interakcji miedzy wprowadzonymi czynnikami.

Zaobserwowano istotng statystycznie interakcje miedzy plcig a przynaleznoscig do grupy
badanej na czesto$¢ doswiadczania negatywnych emocji podczas angazowania si¢ w aktywnosci
poznawcze (F(1, 203) = 4,79; p = 0,030; n? = 0,02). Analiza efektoéw prostych wykazata, ze
jedyna istotna réznica dla tego efektu interakcji dotyczy pordéwnania Sredniej czestosci
przezywania negatywnych emocji przez kobiety posiadajace wysokie osiggni¢cia edukacyjne (M
= 13,25; SD = 0,51) z kobietami nieposiadajacymi takich osiggnie¢ (M = 11,35; SD = 0,47).
Stypendystki cechuje czgstsze przezywanie negatywnych emocji w trakcie podejmowanych
aktywnosci poznawczych w poréwnaniu do kobiet nieotrzymujacych stypendium MNiSW (M =
1,89; SE = 0,70; p = 0,007). Pozostate porownania $rednich wynikow sg nieistotne statystycznie.
Nie uzyskano rowniez efektow glownych w zakresie do$wiadczanych emocji negatywnych ze
wzgledu na ple¢ oraz posiadane osiggniecia. Szczegdétowe wyniki znajduja si¢ w aneksie (tabela
23).

3. Roznice miedzy zaleznos$ciami potrzeby poznania i zmiennych wyjasniajacych w podziale
na grupy ze wzgledu na posiadanie osiagni¢¢ edukacyjnych, ple¢ oraz profil studiow
Ustalajac relacje pomiedzy potrzeba poznania oraz cechami temperamentalnymi,

inteligencja emocjonalng oraz retrospektywnie spostrzeganymi postawami matek i1 ojcow,

190



autorka pracy postanowita sprawdzié, czy zmienna grupujaca (tj. posiadanie osiggni¢¢) ma
znaczenie dla odkrytych zwigzkow. Zastosowano test istotnosci roznic mi¢dzy wspotczynnikami
korelacji potrzeby poznania i zmiennych wyjasniajacych, porownujac pod tym katem grupe
stypendystow 1 niestypendystow, a otrzymane wyniki zaprezentowano w podrozdziale 3.1.
Wartosci prawdopodobienstwa testowego zostaty obliczone dla testu dwustronnego.

Mimo, Ze nie zawieral tego cel niniejszych badan, autorka pracy w toku analiz
postanowita zweryfikowaé rowniez, czy czynniki socjo-demograficzne uwzglednione w pracy
(). pte¢ 1 profil studidw) moga mie¢ znaczenie dla zwigzkdow potrzeby poznania ze zmiennymi
wyjasniajacymi. Porownano wigc korelacje PP z tymi zmiennymi w grupach kobiet i mgzczyzn
oraz osOb uczacych si¢ na kierunkach o profilu humanistyczno-spotecznym 1 os6b o profilu

techniczno-$cistym, co prezentuja podrozdziaty 3.2. oraz 3.3.

3.1. Roznice miedzy zwigzkami PP i zmiennych wyjasniajacych w grupie
stypendystow i niestypendystow

W wyniku zastosowania testu istotnosci rdéznic miedzy zwigzkami PP i zmiennych
wyjasniajacych w grupie stypendystow i niestypendystow nie zaobserwowano zadnych istotnych
réznic migdzy korelacjami. Tabela 38. na Kkolejnej stronie przedstawia zestawienie
wspotczynnikow  korelacji potrzeby poznania z cechami temperamentu, inteligencja
emocjonalng, jak i retrospektywnie spostrzeganymi postawami matki i ojca oraz wynik testu
istotnosci roznic miedzy tymi zwigzkami w obu grupach badanych.

Na podstawie uzyskanych wynikow nie ma podstaw, by stwierdzi¢ istnienie roznic w
relacjach potrzeby poznania ze zmiennymi wyjasniajagcymi badanymi w pracy miedzy osobami
posiadajagcymi osiggnigcia edukacyjne a osobami nieposiadajagcymi takich osiggni¢¢. Moze to
oznaczac, ze istniejace wspodtzaleznosci migdzy tymi zmiennymi sg uniwersalne dla wszystkich

badanych, a posiadanie osiagnie¢ edukacyjnych nie ma znaczenia dla wspomnianych zwigzkow.
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Tabela 38

Wyniki testu istotnosci roznic miedzy zwigzkami potrzeby poznania z cechami temperamentu,

inteligencjg emocjonalng oraz retrospektywnie spostrzeganymi postawami rodzicielskimi matek i

ojcow w grupie 0sob otrzymujgcych stypendium MNiSW (n = 102) oraz nieotrzymujgcych

takiego stypendium (n = 105)

Test istotnosci roéznic

Stypendysci Niestypendysci miedzy korelacjami
Zmienne Potrzeba poznania Z

Aktywnoéé 0,35%* 0,22* 1,02
Wytrzymatos¢ 0,21* 0,16 0,37
Rytmiczno$é - 0,08 0,01 - 0,60
Reaktywno$¢ emocjonalna - 0,25** - 0,30* 0,37
Wrazliwo$¢ sensoryczna 0,13 0,32** -1,38
Zwawo$é 0,13 0,04 0,66
Perseweratywno$é 0,10 -0,03 0,90
Akceptacja 0,27* 0,34** -0,49
Empatia 0,33** 0,28* 0,44
Kontrola emocji 0,31* 0,35** -0,31
Rozumienie emocji 0,33** 0,39** - 0,54
Ogblny poziom IE 0,48** 0,42** 0,54
Matka-Akceptacja 0,14 0,11 0,21
Matka-Nadmierne wymagania 0,02 -0,12 0,99
Matka-Autonomia 0,08 0,10 -0,16
Matka-Niekonsekwencija 0,05 -0,18 1,60
Matka-Nadmierne ochranianie 0,03 - 0,06 0,62
Ojciec-Akceptacja 0,07 0,01 0,36
Ojciec-Nadmierne wymagania - 0,06 -0,11 0,38
Ojciec-Autonomia 0,10 0,16 - 0,48
Ojciec-Niekonsekwencja - 0,08 - 0,22* 0,97

0,11 - 0,08 1,32

Ojciec-Nadmierne ochranianie

*p < 0,05, ** p < 0,001

Biorac pod uwage wszystkie zmienne wyjasniajace badane w pracy, potrzeba poznania

jest w obu grupach najsilniej zwigzana z ogdélnym poziomem inteligencji emocjonalne;j

(potwierdza to analiza regresji, por. tabele 17 i 18). W zakresie cech temperamentu w grupie
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stypendystow wykazano najsilniejszg relacje PP z aktywnoscia (zwigzek umiarkowany), podczas
gdy u 0sob nieotrzymujacych stypendium MNiSW potrzeba poznania koreluje najstabiej z ta
zmienng temperamentalng (korelacja staba). Najmniej zalezno$ci stwierdzono analizujac
otrzymane wspo6tczynniki korelacji PP z percypowanymi postawami rodzicielskimi. Jedynie w
grupie poroOwnawczej uzyskano istotny ujemny zwigzek potrzeby poznania z retrospektywnie
spostrzegang postawa niekonsekwencji ojca. Ponadto zaobserwowano najwicksza ilos¢
wspotzaleznosci PP z wymiarami inteligencji emocjonalnej. Wszystkie zdolno$ci z tego obszaru
wigzg si¢ z poziomem potrzeby poznania zardéwno u 0sOb o wysokich osiggnigciach
edukacyjnych, jak 1 0so6b bez takich osiggniec.

Tak, jak wspomniano, autorka pracy postanowita sprawdzi€, czy inne zmienne ujgte w

badaniach mogg mie¢ znaczenie dla zwigzkow potrzeby poznania ze zmiennymi wyjasniajagcymi.

3.2. Roznice miedzy zwigzkami PP i zmiennych wyjasniajacych w grupie kobiet i

mezezyzn

Chcac sprawdzié, czy kobiety 1 mezczyzni r6znig si¢ migdzy sobg w zakresie badanych
relacji potrzeby poznania ze zmiennymi wyjasniajacymi, autorka pracy zastosowata test
istotnosci réznic miedzy korelacjami w tych dwoéch grupach. Wyniki przeprowadzonego testu

prezentuje tabela 39.
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Tabela 39
Wyniki testu istotnosci roznic miedzy korelacjami potrzeby poznania z cechami temperamentu,
inteligencjg emocjonalng oraz retrospektywnie spostrzeganymi postawami rodzicielskimi w

grupie kobiet (n = 106) i mezczyzn (n = 101)

Test istotnosci roéznic

Kobiety Mezezyzni miedzy korelacjami
Zmienne Potrzeba poznania Z
Aktywno$é 0,20* 0,32** - 0,92
Wytrzymatos¢ 0,17 0,14 0,25
Rytmicznosé - 0,02 0,03 - 0,37
Reaktywnos$¢ emocjonalna - 0,32%* -0,27* - 0,37
Wrazliwo$é sensoryczna 0,17 0,21* - 0,29
Zwawosé 0,04 0,03 0,06
Perseweratywnos¢ 0,05 0,07 - 0,17
Akceptacja 0,20* 0,40** -1,52
Empatia 0,34** 0,22* 0,93
Kontrola emocji 0,30* 0,30* 0,05
Rozumienie emocji 0,29* 0,39** -0,85
Ogolny poziom IE 0,34** 0,47** -1,12
Matka-Akceptacja 0,09 0,21* -0,84
Matka-Nadmierne wymagania -0,01 -0,19 1,29
Matka-Autonomia 0,01 0,25* -1,72
Matka-Niekonsekwencja -0,05 -0,11 0,4
Matka-Nadmierne ochranianie 0,01 - 0,02 0,21
Ojciec-Akceptacja 0,04 0,02 0,21
Ojciec-Nadmierne wymagania -0,14 -0,03 -0,75
Ojciec-Autonomia 0,11 0,13 -0,18
Ojciec-Niekonsekwencja - 0,20* - 0,08 -0,83
Ojciec-Nadmierne ochranianie - 0,05 0,05 - 0,66

*p < 0,05; ** p < 0,001

W wyniku przeprowadzenia wyzej wymienionego testu nie wykryto rdéznic migdzy
kobietami 1 mezczyznami pod wzgledem relacji potrzeby poznania ze zmiennymi
wyjasniajacymi uwzglednionymi w pracy. Moze to oznacza¢, ze uwzglednione w pracy zwiazki
potrzeby poznania z temperamentem, inteligencja emocjonalng oraz spostrzeganymi postawami

rodzicow sa uniwersalne dla kobiet oraz m¢zczyzn i pte¢ nie ma dla nich znaczenia.
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W obu grupach uzyskano korelacje migdzy potrzeba poznania a aktywnoscia (relacja
pozytywna: wyzszy poziom aktywnos$ci sprzyja wyzszej potrzebie poznania) oraz reaktywnoscia
emocjonalng (zalezno$¢ ujemna: im nizsza reaktywnos$¢ emocjonalna tym wyzszy poziom PP),
ale jedynie w grupie mezczyzn zaobserwowano istotny zwigzek PP z wrazliwo$cig sensoryczng
(korelacja pozytywna: im wyzsza wrazliwo$¢ sensoryczna, tym wigksza potrzeba poznania).

Zaobserwowano istotne pozytywne korelacje migdzy PP a wszystkimi wymiarami
inteligencji emocjonalnej i jej ogdlnym wynikiem zaréwno u kobiet, jak i u mezczyzn. Oznacza
to, ze im wyzsze zdolno$ci emocjonalne przejawia jednostka, tym wyzszy poziom potrzeby
poznania ja cechuje. U kobiet sita zwigzku migdzy tymi zmiennymi jest na poziomie stabym lub
umiarkowanym nizszym, podczas gdy u mezczyzn zanotowane relacje sg w wigkszosci na
poziomie umiarkowanym lub umiarkowanym wyzszym (jedynym stabym zwigzkiem jest relacja
PP z empatig).

Sposrod  retrospektywnie spostrzeganych postaw rodzicielskich, w grupie kobiet
stwierdzono ujemna, zalezno$¢ dla potrzeby poznania i percypowanej niekonsekwencji ojca: im
nizsza spostrzegana niekonsekwencja ojca, tym wicksza PP u kobiet. W grupie megzczyzn
uzyskano korelacje dla PP oraz spostrzeganej akceptacji i autonomii ze strony matki (im wigcksza
akceptacja oraz im wigksza autonomia ze strony matki, tym wyzszy poziom potrzeby poznania
przejawia jednostka).

Bioragc pod uwage wszystkie zmienne wyjasniajace uwzglednione w pracy, u kobiet
zaobserwowano najsilniejsze wspoitzaleznosci miedzy potrzeba poznania a empatig 1 ogoélnym
poziomem IE (sg to zwigzki umiarkowane nizsze). W grupie me¢zczyzn z kolei najsilniej z

potrzeba poznania koreluje ogolny poziom IE (zwigzek umiarkowany wyzszy).

3.3. Roznice miedzy zwiazkami PP i zmiennych wyjasniajacych u oséb z kierunkow

o profilu humanistyczno-spotecznych oraz o profilu techniczno-$cistym

Wyniki przeprowadzonego testu rdznic w zakresie korelacji migdzy potrzeba poznania a
zmiennymi wyjasniajacymi wsréd osob studiujacych na réznych profilach studiow (profil

humanistyczno-spoteczny oraz profil techniczno-$cisty) prezentuje tabela 40.
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Tabela 40

Wyniki testu istotnosci réznic miedzy korelacjami potrzeby poznania z cechami temperamentu,
inteligencjg emocjonalng oraz retrospektywnie spostrzeganymi postawami rodzicielskimi u 0sob
badanych w grupie studiujqcej kierunek o profilu humanistyczno-spotecznym (n = 84) oraz w

grupie o profilu techniczno-scistym (n = 123)

Pl:OfiI Profil Test .istot.nos’ci
NUMANISLYCZNO- oy nieano-geisty  TOZRIC micdzy
spoleczny korelacjami
Zmienne Potrzeba poznania Z
Aktywnodé 0,27* 0,25%* 0,17
Wytrzymato$é - 0,04 0,26** -2,12*
Rytmicznos¢ - 0,02 - 0,02 -0,05
Reaktywno$¢ emocjonalna -0,30** - 0,31** 0,08
Wrazliwo$¢ sensoryczna 0,19 0,17 0,12
Zwawosé 0,08 -0,01 0,56
Perseweratywno$¢ 0,11 - 0,02 0,92
Akceptacja 0,27* 0,29** -0,11
Empatia 0,34** 0,21* 0,99
Kontrola emocji 0,16 0,40** -1,81
Rozumienie emocji 0,34** 0,31** 0,2
Ogolny poziom IE 0,34** 0,43** -0,73
Matka-Akceptacja 0,06 0,22* -1,15
Matka-Nadmierne wymagania -0,02 -0,15 0,94
Matka-Autonomia -0,11 0,30** -2,88**
Matka-Niekonsekwencja 0,03 -0,17 1,39
Matka-Nadmierne ochranianie -0,01 0,00 - 0,07
Ojciec-Akceptacija 0,02 0,00 0,13
Ojciec-Nadmierne wymagania -0,03 -0,15 0,83
Ojciec-Autonomia 0,08 0,14 - 0,42
Ojciec-Niekonsekwencja -0,10 -0,17 0,54
Ojciec-Nadmierne ochranianie -0,10 0,05 - 1,07

*p < 0,05, ** p < 0,001

Zaobserwowano istnienie roznicy migdzy korelacjami potrzeby poznania z
wytrzymatoscia (z = -2,12; p = 0,03) oraz retrospektywnie spostrzegang postawa autonomii ze
strony matki (z = -2,88; p < 0,001) w obu grupach. Wsrod osob studiujacych kierunki o profilu
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techniczno-$cistym zanotowano istotng dodatnig korelacj¢ migdzy PP a wytrzymaloscia (r =
0,26; p = 0,003), podczas gdy u 0sob z profilu humanistyczno-spotecznego takiego zwigzku nie
zaobserwowano. Oznacza to, ze im wyzszy poziom wytrzymatosci u oséb z kierunkow Scistych 1
technicznych, tym wigksza potrzeba poznania si¢ cechuja. Ponadto wykazano pozytywna
wspotzaleznos¢ PP ze spostrzegang postawa autonomii ze strony matki wérdéd oséb z profilu
techniczno-scistego (r = 0,30, p < 0,001). Im wigcej percypowanej autonomii ze strony matki
doswiadczaty osoby z tej grupy, tym wyzszy poziom PP prezentuja. W grupie studentéw nauk
humanistycznych 1 spolecznych nie zanotowano istotnej korelacji miedzy tymi zmiennymi.

Nie dowiedziono réznic miedzy korelacjami PP z inteligencja emocjonalng, co moze
oznaczac, ze profil studiowanego kierunku nie ma znaczenia dla takich zaleznosci.

Analizujac  otrzymane zwiazki potrzeby poznania z poszczegdlnymi zmiennymi
wyjasniajagcymi w obu grupach, nalezy zauwazy¢, ze zarowno w grupie studentow kierunkow
spotecznych 1 humanistycznych, jak 1 kierunkéw S$cistych 1 technicznych uzyskano dodatnie
korelacje migdzy PP a aktywnoS$cig oraz ujemne wspotzaleznosci miedzy PP a reaktywnos$cia
emocjonalng.

Zaobserwowano takze pozytywne zwiazki PP z inteligencja emocjonalng. U osob z
kierunkow humanistycznych i spotecznych zmienna wyjasniana koreluje z wynikiem ogolnym
IE i jej wszystkimi wymiarami z wyjatkiem kontroli emocji (nie stwierdzono tu istotnej
zaleznosci), podczas gdy u studentow kierunkéw technicznych i $cistych otrzymano istotne
zwigzki dla potrzeby poznania ze wszystkimi wymiarami IE i jej ogolnym poziomem. Uzyskane
korelacje §wiadczg o tym, ze im wyzsze zdolnosci inteligencji emocjonalnej, tym wigksza
potrzeba poznania u badanych.

Wiérod spostrzeganych postaw rodzicielskich, zadna z postaw nie koreluje z PP w grupie
0so0b z kierunkow spotecznych i humanistycznych. U studentdw o profilu techniczno-$cistym
natomiast uzyskano dodatnig zalezno$¢ w zakresie relacji potrzeby poznania ze spostrzegang
autonomig oraz akceptacja ze strony matki.

Sposrod wszystkich zmiennych wyjasniajacych badanych w pracy, u studentéw o profilu
humanistyczno-spotecznym dowiedziono najsilniejszych korelacji pomigdzy PP a empatia,
rozumieniem emocji i wynikiem ogdlnym IE (sa to zwigzki umiarkowane), podczas gdy w
grupie osob studiujacych kierunki $ciste 1 techniczne uzyskano najsilniejsze relacje PP z

og6lnym poziomem inteligencji emocjonalnej 1 kontrolg emocji (zwigzki o umiarkowanej sile).
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R0ZDZIAL V INTERPRETACJA WYNIKOW BADAN WEASNYCH

Niniejszy rozdzial zawiera weryfikacje postawionych w pracy hipotez oraz probe
interpretacji uzyskanych wynikow w kontek$cie teorii i innych badan korespondujacych z
przedmiotem badan wlasnych. Oprdcz umiejscowienia otrzymanych wynikow w S$wietle
znanych zalozen teoretycznych, jak 1 danych empirycznych, autorka pracy dokona
charakterystyki potrzeby poznania u oséb o wysokich osiggnigciach edukacyjnych, a takze
zaprezentuje interpretacje uzyskanych wynikow w $wietle teorii ukierunkowan regulacyjnych

Higginsa. Ponadto przedstawi propozycje ujmowania PP w kategoriach postawy.

1. Weryfikacja hipotez i dyskusja wynikow

Glownym problemem badawczym, stanowigcym punkt wyjscia dla prowadzonych badan
bylo pytanie: Jaki jest zwigzek pomiedzy potrzebq poznania a cechami temperamentu,
inteligencjg emocjonalng oraz retrospektywnie spostrzeganymi postawami rodzicielskimi u 0sob
o wysokich osiggnigciach edukacyjnych?

Przytoczone glowne pytanie badawcze zostalo doprecyzowane dzigki pytaniom
szczegdtowym, do ktérych postawiono hipotezy badawcze.

Pierwsze trzy hipotezy odnosily si¢ do problemu: Jaki jest zwigzek pomiedzy potrzebg
poznania a cechami temperamentu u 0sob o wysokich osiggnieciach edukacyjnych? \Wszystkie
zostaly zweryfikowane pozytywnie. W hipotezie 1.1. postulowano, ze istnieje pozytywny
zwigzek pomiedzy potrzeba poznania a aktywnoscia u oséb o wysokich osiggnieciach
edukacyjnych. Niniejsze badania dowiodly, ze im wickszg aktywno$¢ przejawiajg osoby o
wysokich osiggni¢ciach edukacyjnych, tym wyzszy poziom potrzeby poznania ich cechuje.
Hipoteza 1.2. brzmiata: istnieje pozytywny zwigzek miedzy potrzeba poznania a
wytrzymalo$cia u os6b o wysokich osiagnieciach edukacyjnych. Wyniki badan potwierdzity,
7ze im bardziej wytrzymale temperamentalnie sa osoby z osiggnigciami edukacyjnymi, tym
wicksza potrzebe poznania przejawiajg. Hipoteza 1.3., méwigca o tym, ze istnieje negatywny
zwiazek pomie¢dzy potrzeba poznania a reaktywnoscia emocjonalna u oséb o wysokich
osiagnieciach edukacyjnych, réwniez zostala zweryfikowana pozytywnie. Oznacza to, ze im
nizsza reaktywno$¢ emocjonalna u stypendystow MNiSW, tym wicksza potrzeba poznania ich
charakteryzuje.

Cechy temperamentu czlowieka warunkujg w duzym stopniu jego aktywno$¢ poznawcza.
Maja wptyw na dokladnos$¢, szybkos¢, sprawnosé, a takze wydolnos$¢ proceséw myslowych, co

wplywa na efektywnos¢ tych ostatnich (Nosarzewski, 1996). Potrzeba poznania dotyczy w duze;j
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mierze przyjemnosci ptynacej z aktu poznawania, a jej rozwojowi sprzyja do$wiadczanie
kompetencji. Aktywno$¢, wytrzymato$¢ i niska reaktywno$¢ emocjonalna maja niewatpliwie
korzystny wplyw na sprawnos¢ procesOw poznawczych, co przektada si¢ na wysokie rezultaty w
aktywnos$ciach poznawczych i na ksztaltowanie si¢ poczucia kompetencji, a tym samym rozwoju
potrzeby poznania u jednostki. ROwniez empirycznie dowiedziono, ze wymienione cechy wigza
si¢ z funkcjonowaniem sfery kognitywnej. W badaniach Zawadzkiego i Strelaua (1997)
uzyskano dodatnie korelacje migdzy plynnoscia myslenia a aktywnos$cig, Wytrzymatoscig i
zwawosclg oraz ujemny zwigzek z reaktywnoscig emocjonalng. Z wytrzymaloscig wspotzalezy
pozytywnie rowniez gietkos¢ myslenia. Czerniawska (2006c) dowiodla dodatnich zwigzkow
miedzy glebokim przetwarzaniem a aktywnoscig, wytrzymalo$cig, wrazliwoscig sensoryczng
oraz zwawoS$cig. Ponadto autorka uzyskala pozytywne relacje pomiedzy osiggnigciami
edukacyjnymi (w postaci ocen szkolnych) z wytrzymatos$cig i zwawos$cig, natomiast ujemne z
reaktywnos$cig emocjonalna.

Podluzne badania Martina (1988, =za: Strelau, 1995) wykazaly, iz trzy cechy
temperamentu pozwalaja przewidzie¢ efektywnos$¢ uczenia si¢: wysoka aktywno$¢, wysoka
wytrzymato$¢ oraz niskie roztargnienie. Wspomniana efektywnos$¢ uczenia si¢ byla zwigzana
przede wszystkim z koncentracjg na zadaniu (nastawieniem zadaniowym). Dowiedziono rowniez
istnienia pozytywnego zwigzku miedzy ilorazem inteligencji a aktywnos$cig (Nosarzewski, 1996)
1 wytrzymatoscig (Martin, Holbrook, 1985; za: Strelau, 1998). Aktywnos$¢ jest tez pozytywnie
zwigzana z wynikami w nauce (Lener, Lener, Zabski, 1985). Badania dowodza, ze osoby
niskoreaktywne cechujg si¢ nizszym spadkiem wydajnosci pracy podczas dlugotrwatego wysitku
poznawczego (Nosarzewski, 1974). Matczak (1982) wykazata, ze niska reaktywnos$¢ jest
zwigzana z funkcjonowaniem refleksyjnym (wielostronno$cig odbioru tresci, zawierajaca
procesy analizy i syntezy). W badaniach dotyczacych zwiazkéw temperamentu z wynikami w
uczeniu si¢ wykazano, ze uczniowie cechujacy si¢ niska reaktywnoscia charakteryzuja sig
wigkszym przyrostem wiedzy w pordéwnaniu do ucznidéw wysokoreaktywnych (Lewowicki,
1975). Przytoczone wyniki koresponduja z uzyskanymi w niniejszej pracy rezultatami: wysoka
aktywno$¢ 1 wytrzymato$¢ oraz niska reaktywno$¢ towarzysza ksztaltowaniu si¢ potrzeby
poznania zwigzanej z funkcjonowaniem intelektualnym cztowieka.

W grupie poréwnawczej wykazano zwigzki potrzeby poznania z aktywnoscia i
reaktywnos$cig emocjonalng — podobnie jak u stypendystow. Jednak nie dowiedziono korelacji tej
zmiennej z wytrzymalo$cig. By¢ moze jest to zwigzane ze specyfika podejmowanych
aktywnos$ci poznawczych przez osoby z obu badanych grup. Jak pokazaty niniejsze badania,

stypendysci MNiSW wskazuja czgsciej na wyrazanie swojej potrzeby poznania poprzez
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aktywnosci stricte intelektualne — zwigzane z naukowos$cig — niz osoby z grupy porownawczej.
Takie dzialania wymagaja zmudnej, dlugotrwalej pracy, ktorej niewatpliwie sprzyja cecha
wytrzymatosci. W grupie 0sob nieposiadajacych wysokich osiggni¢¢ edukacyjnych wykazano z
kolei pozytywna wspodlzaleznos¢ potrzeby poznania z wrazliwoscig sensoryczng, czego nie
uzyskano w grupie stypendystow. Wrazliwos¢ sensoryczna wigze si¢ ze spostrzegawczos$cig i
otwarto$cig nie tylko na informacje o charakterze zmystowym, ale ogélnie na otoczenie (Cyniak-
Cieciura i in., 2016). Potrzeba poznania dotyczy szeroko rozumianej otwartosci — nie tylko na
sytuacje dostarczajgce zadan natury intelektualnej, ale kazdych okolicznosci, ktore sprawiaja, ze
cztowiek ma okazje podja¢ wysitek poznawczy i przeanalizowac problem. Jak juz wspomniano,
badani stypendysci to osoby zaangazowane w duzej mierze w dziatalno$¢ naukowg (z uwagi na
rodzaj ich osiggnig¢ akademickich, jak 1 to, ze faktycznie wskazuja wiele aktywnosci,
wyrazajacych ich PP, zwigzanych z naukowoscig). Ich potrzeba poznania wigze si¢ w wiekszym
stopniu z tego rodzaju aktywnos$ciami w poréwnaniu do o0so6b nieposiadajagcych wysokich
osiggniec.

Wszystkie cechy temperamentu, ktore wigza si¢ z potrzeba poznania, naleza do
energetycznego poziomu zachowania wg Regulacyjnej Teorii Temperamentu Strelaua (1974),
czyli dotycza gromadzenia 1 wyzwalania energii. Innymi stowy s3 zwigzane z potrzebami i
mozliwosciami przetwarzania stymulacji. Wytrzymalos¢, reaktywno$¢ emocjonalna oraz
wrazliwo$¢ sensoryczna wyznaczajg wielko$¢ pobudzenia, aktywno$¢ natomiast wigze si¢ z
regulacjg poziomu pobudzenia (Strelau, 2006; ZawadzkKi, Strelau, 1997).

Realizacja potrzeby poznania moze wyraza¢ si¢ w wielu formach — tak, jak wykazano w
niniejszych badaniach, w ktorych osoby badane wskazywaty rozmaite aktywnosci realizujace ich
PP. Podejmowanie aktywno$ci zwigzanych z intensywnym wykorzystaniem sfery kognitywnej
reguluje poziom pobudzenia osoby. Aktywnos$¢ temperamentalna odpowiada za poszukiwanie 1
podejmowanie réznorodnych dziatan stymulujacych. Wytrzymato§¢ implikuje mozliwo$¢ dtugo-
trwalej pracy mimo wystepujacych w otoczeniu dystraktordw, co ulatwia angazowanie si¢ w
wymagajace dlugiego wysitku intelektualnego aktywnos$ci. Reaktywnos$¢ emocjonalna decyduje
o reakcji emocjonalnej na bodzZce. Niska reaktywnos¢ wigze si¢ z potrzeba silniej stymulujacych
bodzcow. Osoby niskoreaktywne maja tez szerszy zakres optimum stymulacji, co oznacza, ze
sytuacje dostarczajace roznego natezenia stymulacji moga by¢ kompatybilne z ich potrzeba sty-
mulacji. Z uwagi na to, ze potrzeba poznania wigze si¢ z realizacja rozmaitych form aktywnosci
poznawczych, dostarczajagcych roznej dawki stymulacji dla jednostki, niska reaktywno$¢ emo-
cjonalna sprzyja jej realizacji i rozwojowi, uczestniczac w procesach regulacji pobudzenia.

Wrazliwos$¢ sensoryczna odpowiada za reakcje na bodzce nawet o malej stymulacji. Wysoka
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wrazliwo$¢ sprzyja potrzebie poznania, poniewaz aktywnosci poznawcze dostarczaja niekiedy
niskiej wartos$ci stymulacyjnej, a mimo to, jednostka na nie reaguje.

Uzyskane w niniejszych badaniach rezultaty, ktére mowia o zwigzkach wymienionych
cech z potrzeba poznania, wskazuja, ze temperament petni wazne funkcje w zakresie wyznacza-
nia zapotrzebowania na stymulacje oraz regulowania jej poziomu u jednostki poprzez aktywno-
$ci intelektualne. Otrzymane wyniki uzyskano droga analizy korelacji, na podstawie ktorej nie
mozna wnioskowac o przyczynowosci, jednakze z uwagi na fakt, iz temperament jest zdetermi-
nowany w znacznym stopniu biologicznie, mozna zatozy¢, ze ma on wplyw na podejmowanie
aktywnos$ci poznawczych, w ktore jednostka angazuje si¢ rowniez w celach samoregulacyjnych.

Drugim problemem badawczym bylo pytanie: Jaki jest zwigzek pomiedzy potrzebg
poznania a inteligencjg emocjonalng u 0sob o wysokich osiggnieciach edukacyjnych? \Wszystkie
cztery hipotezy postawione w jego zakresie znalazty swoje potwierdzenie w wynikach badan. W
hipotezie 2.1. postulowano, ze istnieje pozytywny zwigzek pomiedzy potrzeba poznania a
ogélnym poziomem inteligencji emocjonalnej u o0s6b o wysokich osiagnieciach
edukacyjnych. Okazuje si¢, ze im wieksze zdolnoSci w zakresie inteligencji emocjonalnej, tym
wyzszy poziom potrzeby poznania jednostka przejawia. Hipoteza 2.2. brzmiata: istnieje
pozytywny zwigzek pomiedzy potrzeba poznania a akceptacja emocji u oséb o wysokich
osiggnieciach edukacyjnych. Dowiedziono, ze im wigksza zdolnoscig do akceptacji emocji
cechujg si¢ badani z grupy stypendystow, tym majg wicksza potrzeb¢ poznania. Hipoteza 2.3.
glosita, ze istnieje pozytywny zwiazek pomiedzy potrzeba poznania a kontrola emocjonalna
u osob o wysokich osiagnieciach edukacyjnych. Niniejsze badania wykazaly, ze wicksza
zdolnos¢ kontroli emocjonalnej, tym wyzszy poziom potrzeby poznania u oso6b z osiggnigciami
edukacyjnymi. Hipoteza 2.4. postulowala istnienie pozytywnego zwigzku pomiedzy
zdolnoscia do rozumienia emocji a potrzeba poznania u oséb o wysokich osiagnieciach
edukacyjnych i rowniez zostata zweryfikowana pozytywnie. Im wyzsza zdolnos¢ do rozumienia
emocji u badanych z grupy stypendystow, tym wigkszg potrzebe poznania przejawiaja.

Inteligencja emocjonalna w koncepcji Mayera i Saloveya (1999) jest charakterystyka
umystowa, zlozona ze zbioru zdolnosci zwigzanych z identyfikowaniem, rozumieniem i
wyrazaniem emocji, ich ocena, regulacja, a takze wykorzystywaniem w dziataniu i mysleniu.
Dzigki zdolno$ciom emocjonalnym wchodzacym w skiad IE, osoba jest otwarta na przezywanie
szerokiego wachlarza emocji — pozytywnych i negatywnych. Taka otwarto$¢ powoduje z kolei
akceptacje pojawiajacych si¢ stanoéw emocjonalnych oraz uczenie si¢ ich rozumienia (Caruso,
Wolfe, 2001). Okreslenie wlasnych emocji wigze si¢ z identyfikacja swoich potrzeb, a takze
motywacja do konkretnych dziatan (Mayer, Salovey, 1999). Jednostka cechujaca si¢ wysokim
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poziomem potrzeby poznania potrafi okresli¢, ktore zadania sa dla niej atrakcyjne. Wie, zZe
aktywnos$ci o charakterze poznawczym sg zwigzane z jej preferencjami i identyfikuje stany
emocjonalne towarzyszace takim dziataniom. Jak dowiedziono w niniejszych badaniach, osoby
zdolne, posiadajace osiggniecia edukacyjne, cechuje wyzszy poziom PP anizeli grupe
porownawcza. IE wplywa za$ na stopien wykorzystania wilasnych zdolnos$ci poznawczych
(Matczak, 2008). Stolarski (2010) podaje, ze umiej¢tnos¢ automotywacji, wykorzystania swoich
zasoboéw poznawczych, a nawet umiejetnosci interpersonalne sprzyjaja powodzeniu jednostki w
sytuacjach zadaniowych. Dzigki emocjom jednostka wartosciuje bodziec i reaguje na niego w
sposob adekwatny do jego oceny (Taracha, 2010). Przyjemno$¢ towarzyszaca aktywnosciom
wyrazajacym potrzebe poznania jest pozytywng informacja zwrotng dla osoby. Wysokie
zdolnosci emocjonalne sprzyjaja zarowno identyfikacji emocji, jak i kierowaniu nimi tak, by
wykorzystywa¢ je w podejmowanych dziataniach, w procesie motywowania, poszukiwania
sytuacji wymagajacych poznawczo czy wykonywania okreslonego zadania. Swiadomosé
wilasnych uczu¢ oraz towarzyszaca im akceptacja powoduja, ze czlowiek moze czerpac
satysfakcje 1 budowa¢ poczucie kompetencji w zakresie wlasnych dziatan, tez o charakterze
intelektualnym (Saarni, 1999).

W spoteczno-poznawczej koncepcji emocji Pekruna (2006) podkreslona zostala rola
emocji w procesie uczenia si¢. Autor wprowadzil pojecie emocji osiggnieé, ktoére ujmuje w
Scistym zwigzku z aktywno$ciami poznawczymi lub efektami takich aktywnosci. Emocje te
odnoszg si¢ zardbwno do rezultatOw uczenia si¢, jak rowniez do samego procesu poznawania. W
omawianej koncepcji determinantem emocji osiggni¢¢ jest przede wszystkim ocena poznawcza,
ktora uczestniczy we wzbudzaniu emocji. Ma ona szczegolne znaczenie w procesie uczenia si¢ i
poznawania. Wyrdznia si¢ dwa rodzaje oceny poznawcze] w kontek$cie uczenia si¢
(Grzegorzewska, 2012). Pierwszy z nich jest zwigzany z oceng poczucia kontroli nad procesem
uczenia si¢ oraz jego efektami. Drugim za$ jest ocena wartosci nauki i uzyskiwanych rezultatow.
Odzwierciedla ona relacyjno$¢ procesu poznawania (uczenia si¢), poczucia Ja, podejmowanej
aktywno$ci poznawczej oraz jej wynikow. Pekrun (2006) twierdzi, ze warto$ciowanie czynnosci
intelektualnej moze mie¢ charakter wewnetrzny albo zewnetrzny. Wewnetrzne wartoSciowanie
odnosi si¢ do pozytywnego oceniania procesu poznawania bez wzgledu na jego wynik, podczas
gdy wartoSciowanie zewngetrzne wigze si¢ z sytuacja, gdy aktywnos¢ intelektualna podejmowana
jest wylacznie ze wzgledu na rezultat. Cacioppo i Petty (1982) twierdza, ze jednostka cechujaca
si¢ wysokim poziomem PP jest motywowana do podejmowania aktywno$ci o charakterze
intelektualnym przede wszystkim z uwagi na nig samg i na pozytywne emocje zwigzane z

procesem poznawania. Osoba o silnej potrzebie poznania pozytywnie wartosciuje zatem — W
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mys$l koncepcji Pekruna — aktywnos$¢ poznawcza, przez co wzbudzane sg emocje osiggnie¢. Z
kolei inne badania (Steinhart, Wyer, 2009) wskazuja, ze dla 0sob z wysoka PP wazne sg tez
zewnetrzne motywy podejmowania wysitku intelektualnego, co zapewne wigze si¢ Z jego
zewnetrznym warto$ciowaniem. Autor teorii (Pekrun, 2006) podkresla, ze emocje osiggni¢¢ maja
znaczenie dla wykorzystywania zasobow poznawczych jednostki, jak rowniez na wybor strategii
uczenia si¢. Wplywaja na jako$¢ zaangazowania i na efekty aktywno$ci poznawczych, a nawet
na umiejscowienie poczucia kontroli dotyczacej procesu uczenia si¢. Jednostki czesto
podejmujace czynnosci o charakterze intelektualnym motywowane sg do tego gloéwnie przez
przyjemnos¢ czy satysfakcje. Realizowanie potrzeby poznania wigze si¢ z przezywaniem emocji
towarzyszacych aktywnosci poznawczej, tj. emocji osiggni¢¢. Stad tez wyrazna pozytywna
relacja potrzeby poznania z inteligencja emocjonalna.

Potrzeba poznania wiaze si¢ nie tylko z podejmowaniem zadan o charakterze stricte
intelektualnym. Moze réwniez dotyczy¢ tendencji do rozwazania, analizowania i rozwigzywania
probleméw o charakterze spotecznym czy emocjonalnym (Petty, Jarvis, 1996; Cacioppo, Petty,
1982). Kazda sytuacja, ktora sprzyja refleksji 1 analizie bedzie postrzegana przez osobg o duzej
potrzebie poznania jako atrakcyjna. Mozna przypuszczaé, ze inteligencja emocjonalna, w ktorej
zawierajg si¢ zdolno$ci rozumienia emocji oraz wiedza emocjonalna wigze si¢ z potrzeba
poznania rowniez dzigki tendencji do analizowania réznych stanow emocjonalnych i poszerzania
swojej $wiadomosci emocjonalnej. Badania wskazujg, ze osoby o silnej PP charakteryzuja
wysokie zdolnosci samopoznania (Dickhduser, Reinhard, 2010).

Poza zalezno$ciami potrzeby poznania z wymiarami IE postulowanymi w hipotezach,
wykazano dodatkowo pozytywny zwigzek tej z zmiennej z empatig. Im wicksza empatia, tym
wigkszg potrzebg poznania cechuje si¢ jednostka. Empatia, oprocz zdolnosci do
wspotodczuwania, jest rOwniez umiejetnoscia spostrzegania sytuacji spotecznych, jak i swoich
dziatan z dwoch perspektyw: wilasnej oraz innych osob w wymiarze zardwno emocjonalnym, jak
1 poznawczym (Szmukier, 1989). Badania dowodza, Zze omawiana zdolno$§¢ usprawnia
komunikacje interpersonalng, wigze si¢ pozytywnie z rozumowaniem na temat emocji, jak
rowniez doswiadczen poznawczych, a nawet zasad moralnych (Bonino, 1993, za: Kli§, 2012)
oraz jest zrodfem ksztaltowania si¢ obrazu siebie i wilasnego Ja (Kohut, 1984, za: KIis,
Kossewska, 1994). Empatia jest zatem zwigzana w duzej mierze ze zdolno$ciami poznawczymi,
dotyczacymi rozumowania, analizowania, spostrzegania nie tylko relacji z druga osoba, ale
rowniez wlasciwosci 1 procesOw zachodzacych w obrebie Ja. Wymienione aktywnosci
poznawcze z pewnoscig wpisuja si¢ w charakterystyke potrzeby poznania. Jednostka cechujaca

si¢ jej duzym nasileniem bedzie zapewne sklonna np. do przyjmowania perspektywy innych
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0s0b podczas analizowania danego problemu czy gigbokiej analizy informacji w komunikacji z
innymi.

W grupie porownawczej wykazano te same zalezno$ci miedzy potrzeba poznania a
inteligencja emocjonalng i jej wymiarami. Okazuje si¢, ze bez wzgledu na posiadane osiagnigcia,
PP wspolzalezy ze zdolnosciami emocjonalnymi: im wyzsza inteligencja emocjonalna jednostki,
tym wyzszg potrzebg poznania si¢ cechuje.

Trzecia grupa hipotez dotyczy nastepujacego problemu badawczego: Jaki jest zwigzek
pomiedzy poziomem potrzeby poznania a retrospektywnie spostrzeganymi postawami
rodzicielskimi przejawianymi przez matki i ojcow osob o wysokich osiggnieciach edukacyjnych?
Zadna z postawionych w tym zakresie hipotez nie znalazta potwierdzenia w wynikach
niniejszych badan. Hipoteza 3.1. brzmiata: istnieje pozytywny zwigzek pomiedzy potrzeba
poznania a retrospektywnie spostrzegana postawa akceptacji matki i ojca u osob o
wysokich osiagnieciach edukacyjnych. Okazuje si¢, ze nie ma podstaw, by twierdzi¢, ze
percypowana postawa akceptacji rodzicoOw wigze si¢ z poziomem potrzeby poznania u osoéb o
wysokich osiggni¢ciach edukacyjnych. W hipotezie 3.2. postulowano, ze istnieje negatywny
zwigzek pomiedzy potrzeba poznania a retrospektywnie spostrzegana postawa
nadmiernych wymagan matki i ojca u os6b o wysokich osiggnieciach edukacyjnych.
Hipoteza ta réwniez nie potwierdzita si¢. Na podstawie niniejszych wynikow badan nie mozna
wnioskowaé, ze spostrzegane wymagania rodzicOw majg zwigzek z poziomem potrzeby
poznania. Hipoteza 3.3. mowila o tym, ze istnieje pozytywny zwiazek pomiedzy potrzeba
poznania a retrospektywnie spostrzegana postawg autonomii ze strony matki i ojca u osob
o wysokich osiagnieciach edukacyjnych. Nie ma podstaw, by twierdzi¢, ze percypowana
postawa autonomii rodzicoOw sprzyja wigkszej potrzebie poznania u stypendystéw. Hipoteza 3.4.
dotyczyla istnienia negatywnego zwiazku pomiedzy potrzeba poznania a retrospektywnie
spostrzegana postawa niekonsekwencji matki i ojca u os6b o wysokich osiagnieciach
edukacyjnych. Niniejsze wyniki nie wskazuja, by poziom spostrzeganej niekonsekwencji
rodzicielskiej byt zwigzany z poziomem potrzeby poznania. Ostatnia hipoteza z tego obszaru —
hipoteza 3.5. méwita o istnieniu negatywnego zwiazku pomiedzy potrzeba poznania a
retrospektywnie spostrzegang postawa nadmiernego ochraniania ze strony matki i ojca u
os0b o wysokich osiagni¢ciach edukacyjnych. Wyniki badan réwniez nie potwierdzity jej.
Okazuje si¢ zatem, ze nie ma podstaw, by twierdzi¢, Ze spostrzeganie postawy nadmiernego
ochraniania wspoétzalezy z poziomem potrzeby poznania.

Zwiazek oddziatywania $rodowiska rodzinnego z rozwojem dziecka nie jest jasny, a

wyniki badan w zakresie tej problematyki nie sa jednoznaczne (Collins i in., 2000, za: Pufal-
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Struzik, 2013). Autorzy podkreslaja mi.in. to, ze w biografiach wielu znanych zdolnych tworcow
mozna znalez¢ niepozadane postawy ich rodzicow (Pufal-Struzik, 2013).

Wraz w rozwojem dziecka jego percepcja postepowania ludzi, w tym rodzicow, zmienia
si¢: staje si¢ bardziej zlozona, jest zorganizowana na coraz wyzszym poziomie i zawiera w sobie
coraz wiecej poje¢ psychologicznych. Zachowanie rodzica wptywa na rozwdj dziecka w taki
sposob, w jaki ono je postrzega i przypisuje mu znaczenie (Plopa, 2011).

W S$wietle psychologii rozwoju, wskazujacej na zadania rozwojowe we wczesnej
dorostosci, mtody czlowiek przechodzi od zmian wyznaczanych przede wszystkim programem
biologicznym do $wiadomej aktywnos$ci. Zaczyna w pelni rozumie¢ swoja niepowtarzalnos¢ i
autonomie¢ (Oles, 2011). We wspodiczesnej psychologii biegu zycia podkresla si¢ aktywnos¢ i1
tworczos¢ miodej jednostki, ktore wplywaja na jej rozwdj, gietkos¢ 1 otwarto$¢ na zmiany
(Giddens, 2007).

Osoby badane w niniejszym projekcie badawczym to studenci i doktoranci. Znajduja si¢
na etapie swojego zycia, ktory z jednej strony wymaga od nich intensywnej aktywnosci
intelektualnej, a z drugiej otwiera mozliwosci, by podejmowa¢ nowe, rozwojowe wysitki
poznawcze. Swiadoma aktywno$é, ktora cechuja sie osoby we wezesnej dorostosci pozwala na
dokonywanie wlasnych wyborow dotyczacych podejmowanych aktywnosci, wyznaczanie
kierunku dzialania i rozwoju. Aktywno$¢ os6b o wysokich osiggnieciach edukacyjnych jest w
duzej mierze ukierunkowana na dziatalno$¢ naukowa. Wraz z osigganiem wysokich rezultatow
akademickich, ich potrzeba poznania si¢ rozwija. Jednostka czerpie satysfakcje oraz widzi swoja
kompetencje. Spostrzega przy tym — jak dowiedziono w niniejszych badaniach — swojg potrzebe
poznania jako wazng na tle innych potrzeb i realizuje ja $wiadomie. Nie dowiedziono zwigzkow
potrzeby poznania z retrospektywnie percypowanymi postawami rodzicow, co mozna ttumaczy¢
odrgbnoscia dazen i planow badanych miodych dorostych, ktérzy wkroczyli w nowy etap
swojego zycia, od realizowania tego, czego wymagano od nich w szkole i w domu oraz od
warunkow, w jakich si¢ wychowywali. Mlode osoby doroste posiadajace wysokie osiggniecia
edukacyjne ksztaltuja swoja potrzebe poznania niezaleznie od spostrzeganych postaw matek 1
ojcow. Buduja ja na bazie wlasnej aktywnos$ci, ktora jest $wiadomym 1 autonomicznym
wyborem.

W badaniach Padgetta 1 wspotpracownikow (2010) wykazano, ze poziom potrzeby
poznania zwigkszyl si¢ u studentow pierwszego roku po rozpoczgciu studiow. Autorzy wskazuja,
ze interakcje z innymi studentami, jak i z nauczycielami akademickimi, tworzacymi srodowisko
intelektualne, moga stymulowa¢ PP. Wspomniane rezultaty §wiadcza o mozliwo$ci rozwoju tej

zmiennej, niezaleznie od kontekstu wychowania przez rodzicow.
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Otrzymane wyniki badan dotyczace braku zaleznos$ci miedzy spostrzeganymi postawami
rodzicoOw a potrzebg poznania mozna odnie$¢ rowniez do paradygmatu personalizacji, o ktérym
Muszynski (2002, s. 172) moéwi, ze wyjasnia, jak jednostka odnosi si¢ w sposob wybiorczy i
zroznicowany do wymogow, ktore stawia jej spoteczenstwo i kultura, uruchamiajgc wewnetrzne
struktury poznawcze i reagowania emocjonalnego, dokonuje wyborow w okreslonych warunkach
spoleczno-kulturowych i w ten sposob nadaje wlasnemu Zyciu niepowtarzalny przebieg.
Personalizacj¢ mozna przeciwstawi¢ procesowi socjalizacji (Kurys$-Szyncel, 2013; Szacka,
2003) z uwagi na budowanie swojej osobowosci w drodze wlasnej $wiadomej aktywnosci, a nie
dostosowywania si¢ do wymogow czy warunkow Srodowiska. Podmiotowo$¢ jednostki jest
obecna we wszystkich obszarach funkcjonowania: poznawczej, emocjonalno-motywacyjnej oraz
wykonawczej (Jarymowicz, 2008). Cziowiek dzieki procesom personalizacji staje si¢
$wiadomym podmiotem, kreatorem swojego niepowtarzalnego zycia. Dzieje si¢ to w zwigzku z
potrzeba dystansu psychicznego oraz ksztaltowaniem si¢ myslenia postformalnego, w ktorym
bieglo$¢ jest rozwijana w dorostosci (Obuchowski, 1995; Trempata, 2019). Realizacja potrzeby
poznania implikuje zachowania zwigzane z wyrazaniem swoich upodoban czy preferencji
zwigzanych z réznymi formami aktywno$ci poznawczych. Swiadomy wybodr czestego
angazowania si¢ w tego typu czynnos$ci z pewnoscig wpisuje si¢ w proces personalizacji i jest
wyrazem autokreacji. W mys$l powyzszych zalozen, socjalizacja zwigzana z oddziatywaniami
rodzicielskimi nie odgrywa znaczacej roli dla ksztaltowania si¢ potrzeby poznania u 0sob
dorostych.

Poszukujac empirycznego odniesienia dla otrzymanych w niniejszej pracy wynikow,
mozna nawigza¢ do badan nad zwigzkami spostrzeganych postaw rodzicielskich i1 wyksztatcenia.
Dane empiryczne dowodzg bowiem, ze osoby o wyzszym wyksztalceniu cechuje wyzszy poziom
potrzeby poznania (Cacioppo i in., 1996). Badania (Plopa, 2011) poréwnujace postawy rodzicow
w percepcji badanych osob dorostych, podzielonych ze wzglgdu na poziom wyksztalcenia
dowiodly, ze w grupie kobiet wykazano jedynie, Zze osoby o $rednim lub wysokim wyksztalceniu
spostrzegaja postawe ojca jako mniej wymagajaca oraz mniej niekonsekwentng w pordwnaniu
do o0s6b z wyksztalceniem podstawowym i1 zawodowym. W grupie badanych mezczyzn
zaobserwowano roznic¢ jedynie w zakresie percepcji postawy akceptacji matki: me¢zczyzni ze
srednim oraz z wyzszym wyksztalceniem spostrzegaja swoje matki jako bardziej akceptujace w
porownaniu do grupy osob z wyksztalceniem podstawowym i zawodowym. Osoby z réznym
poziomem wyksztalcenia nie r6znig si¢ w zakresie spostrzegania wszystkich pozostalych postaw

rodzicow.
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Ponadto warto rowniez zwrdci¢ uwage na rezultaty badan dotyczace wspodtzaleznosci
percypowanych postaw rodzicow z otwartoscig na doswiadczenie ich dzieci. Wykazano brak
zwigzkow migdzy tymi zmiennymi (Plopa, 2008b). Otwarto$¢ na doswiadczenie jest silnym
predyktorem potrzeby poznania (Soubelet, Salthouse, 2017). Analogicznie, jak wykazano w
niniejszych badaniach, potrzeba poznania nie koreluje z percypowanymi postawami matek i
ojcoOw 0sOb o wysokich osiggnieciach edukacyjnych, podczas gdy w grupie pordwnawczej taka
korelacja (ujemna) zachodzi jedynie w relacji z postrzegang nickonsekwencja ojca.

Okazuje si¢, ze u 0sob nieposiadajacych wysokich osiggnig¢ edukacyjnych zachodzi
nastepujgca zalezno$¢: im bardziej spostrzegaja ojca jako niekonsekwentnego w swoim
zachowaniu, tym nizszg potrzebg poznania przejawiaja. Niekonsekwencja rodzicielska wptywa
na umiejetnosci dziecka w zakresie wzbudzania afektu pozytywnego 1 neutralizowania
negatywnych emocji (Kadzikowska-Wrzosek, 2011a). Potrzeba poznania wigze si¢ z
przezywaniem szerokiego wachlarza emocji. Jak wskazuja wyniki niniejszych badan, osoby
podczas aktywnosci intelektualnych przezywaja nie tylko emocje pozytywne, ale rowniez
negatywne. Spostrzegana niekonsekwencja w postgpowaniu rodzica nie sprzyja umiejetnosci
radzenia sobie z negatywnym afektem. Odwrotnie zas — percypowana postawa konsekwentnego
oddziatywania ze strony ojca sprzyja zapewnianiu bezpieczenstwa, co przeklada si¢ na
mozliwo$¢ poswigcania uwagi innym swoim potrzebom, w tym zwigzanym z rozwojem
intelektualnym (por. Maslow, 1990). Ojciec jest osobg, ktora w percepcji dziecka dostarcza mu
Wigkszego poczucia bezpieczenstwa anizeli matka (Pufal-Struzik, 2013)

Ponadto, postrzegane relacje z matkg sg bardziej uczuciowe niz z ojcami zarowno wsrod
dzieci, jak 1 os6b dorostych (Plopa, 2011). To zalozenie znalazlo swoje potwierdzenie w
niniejszych wynikach badan. W obu grupach matki os6b badanych spostrzegane sa jako bardziej
akceptujace, bardziej konsekwentne oraz bardziej ochraniajace niz ojcowie.

Kolejnym szczegotowym problemem badawczym, jaki postawiono, bylo pytanie: Jakie
zmienne majq najwiekszy wplyw na poziom potrzeby poznania u osob o wysokich osiggnieciach
edukacyjnych? Pytanie to mialo charakter eksploracyjny — autorka nie postawita wigc hipotez
badawczych w jego zakresie. Uzyskane w drodze przeprowadzenia analizy regresji rezultaty w
grupie stypendystow wskazuja na trzy zmienne oraz interakcje pojawiajace si¢ miedzy nimi,
warunkujace poziom PP. Najwazniejszymi predyktorami potrzeby poznania sa: ogdlny wynik
inteligencji emocjonalnej, retrospektywnie spostrzegana postawa niekonsekwencji matki oraz
aktywno$¢. Wszystkie wymienione zmienne wptywaja dodatnio na poziom potrzeby poznania.

Osoby inteligentne emocjonalnie efektywnie wykorzystuja swoja wiedz¢ emocjonalng, sa

swiadome przezywanych emocji oraz daza do sytuacji, ktore dostarczajg bodzcow wywotujacych
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pozytywne uczucia. Jedng ze zdolnosci IE jest samoregulacja emocjonalna, ktéra wyraza si¢
m.in. w umiejetnosci podejmowania czynnosci sprzyjajacych powstawaniu pozytywnego afektu,
co ma zwiazek z efektywnym dziataniem jednostki. Istnieje roéwniez pozytywna wspotzaleznose
miedzy potrzebg poznania a przystosowaniem afektywnym (Bertrams, Dickhduser, 2012) oraz
samoregulacja (Cazan, Indreicab, 2014). Temperamentalna aktywno$¢ jednostki sprzyja z kolei
uczestniczeniu w wielu rozmaitych sytuacjach o charakterze zaréwno zadaniowym, jak i
spotecznym, co niewatpliwie rozwija zdolnosci inteligencji emocjonalnej poprzez dostarczanie
osobie mozliwosci doswiadczania réznych standéw emocjonalnych oraz uczenia si¢ strategii
samoregulacji. Spostrzegana postawa niekonsekwencji ze strony matki wigze si¢ natomiast z
nieprzewidywalnoscig jej zachowania, ktore zalezy glownie od jej nastroju. W relacji z takim
rodzicem panuje chaos. Niekonsekwentne zachowanie rodzica dostarcza dziecku poczucia
niepewnosci oraz braku zrozumienia (Plopa, 2012). Istotnym wydaje si¢ tu zalozenie, ze osoby u
ktorych w duzym stopniu rozwingta si¢ potrzeba poznania, majg doswiadczenie pozytywnych
emocji zwigzanych z aktywnos$ciami poznawczymi. To, ze niekonsekwentne zachowanie rodzica
wzgledem dziecka dostarczatlo mu braku bezpieczenstwa oraz negatywnych emocji, moglo mie¢
znaczenie dla checi podejmowania czynnosci, ktore mialy rownowazy¢ emocjonalny bilans. W
tym przypadku takimi dziataniami byly aktywnosci o charakterze intelektualnym. Na podstawie
przyjetej tezy, ze osoby posiadajace wysokie osiggnigcia edukacyjne sg jednostkami zdolnymi,
mozna przewidywaé, ze efektywnie radzg sobie z problemami natury intelektualne;.
Uzyskiwanie wysokich rezultatow w nauce buduje ich poczucie kompetencji i generuje
pozytywne sprzezenie zwrotne. Angazowanie si¢ w aktywnosci poznawcze moze zatem stanowic
dla jednostki rodzaj kompensowania sobie spostrzeganych niejednoznacznych reakcji rodzica na
swoje zachowanie, poniewaz zwykle dostarczaja jej zarowno pozytywnych emocji, jak i
poczucia kompetencji. Interesujacy jest fakt, ze uzyskanym predyktorem jest spostrzegana
postawa matki. Badania dowodzg blizszych, cieplejszych relacji dziecka z matka w poréwnaniu
do ojca (Plopa, 2008b). Najprawdopodobniej brak konsekwencji ze strony matki pod wzgledem
emocjonalnego ciepla okazywanego dziecku jest dla niego bardziej znaczacy niz gdyby to miato
miejsce w relacji z ojcem i dlatego tym bardziej szuka sposobow na kompensowanie sobie tego
deficytu. Z tych powodoéw niekonsekwencja ze strony matki w percepcji badanych osob z
osiggnigciami ma pozytywny wplyw na ksztaltowanie si¢ potrzeby poznania.

W grupie poréwnawczej okazalo si¢, ze najwigksze znaczenie dla poziomu potrzeby
poznania maja ogdélny wynik inteligencji emocjonalnej oraz retrospektywnie spostrzegana
postawa niekonsekwencji ze strony ojca, przy czym inteligencja emocjonalna podnosi jej

poziom, a percypowana postawa niekonsekwencji ojca ja obniza. Jak juz wspomniano, zdolnos$ci
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inteligencji emocjonalnej wplywaja pozytywnie na potrzeb¢ poznania glownie przez
umiejetnosci samoregulacji (Cazan, Indreicab, 2014). Dodatkowo, im rodzic jest mniej
niekonsekwentny (czyli wyraza wigkszg konsekwencj¢) w swoim zachowaniu wzgledem
dziecka, tym cechuje si¢ ono wyzsza PP. Powtorzmy, ze badania wskazuja, iz ojciec dostarcza
dziecku poczucie bezpieczenstwa w wigkszym stopniu niz matka (Pufal-Struzik, 2013). W
kontekscie rozwoju potrzeby poznania, przewidywalno$¢ w zachowaniu ojca jest zatem wazna,
by jednostka mogta realizowac¢ swoje preferencje i upodobania (w tym przypadku zwigzane z
aktywnos$ciami poznawczymi).

Dokonujagc analizy wynikow badaf, autorka postanowita poszuka¢é mechanizmow
warunkowania potrzeby poznania przez zmienne wyjasniajace 1 odpowiedzie¢ tym samym na
pytanie badawcze: Czy inteligencia emocjonalna petni funkcje mediatora zaleznosci
temperamentu i retrospektywnie spostrzeganych postaw rodzicielskich z potrzebq poznania u
0sob o wysokich osiggnieciach edukacyjnych? \Wygenerowano hipotezy dotyczace mediujgce;j
roli inteligencji emocjonalnej dla zwigzkéw poszczegdlnych zmiennych wyjasniajacych z
potrzeba poznania w grupie stypendystow. Wszystkie trzy hipotezy mowiagce o mediacji IE dla
zwigzku wybranych cech temperamentalnych z potrzeba poznania potwierdzity si¢. Byty to
kolejno: hipoteza 5.1. - inteligencja emocjonalna jest mediatorem zwigzku aktywnos$ci z
potrzeba poznania u osob o wysokich osiggnieciach edukacyjnych; hipoteza 5.2. mowiagca o
tym, ze inteligencja emocjonalna jest mediatorem zwiazku wytrzymalosci z potrzeba
poznania u os6b z osiagnieciami edukacyjnymi; oraz hipoteza 5.3., w ktorej postulowano, ze
inteligencja emocjonalna jest mediatorem zwiazku reaktywnosci emocjonalnej z potrzeba
poznania u oséb o wysokich osiagnieciach edukacyjnych.

Wyniki niniejszych badan mozna odnie$¢ do problematyki regulacji emocjonalne;j,
bedacej procesem, ktéory z jednej strony inicjuje, a z drugiej modeluje i podtrzymuje
do$wiadczanie emocji 1 operacji poznawczych, a takze zachowanie zwigzane z tymi
doswiadczeniami. Samoregulacja utatwia jednostce realizacj¢ osobistych celow (Dolinski, 2004).
Jest warunkowana w duzej mierze temperamentalnie, ale stanowi rowniez umiejetnosci
Swiadomej, podmiotowej kontroli nad emocjami (Reykowski, 1992; Soroko, 2007),
uksztaltowanej na bazie przesztych doswiadczen, takze wychowawczych (Kopp, 1989).
Realizacje potrzeby poznania mozna polaczy¢ z umiejetnosciami samoregulacji. Dzigki PP
jednostka podejmuje aktywnos$ci poznawcze z uwagi na doswiadczenie pozytywnych emocji im
towarzyszacych, a takze podtrzymuje zar6wno te emocje, jak i swoje dzialanie. Potrzeba
poznania laczy si¢ ze wszystkimi trzema sferami (emocje, poznanie, zachowanie) wymienionymi

jako integralne elementy samoregulacji. PP jest konstruktem regulacyjnym, czyli majacym
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wplyw na zachowanie jednostki. W modelu zdolno$ciowym inteligencji emocjonalnej Mayer i
Salovey (1999) ujmuja umiejetnosci samoregulacji jako jej najwyzszy poziom i tacza je m.in. ze
swiadomym zaangazowaniem lub odigczeniem si¢ od emocji (w zaleznos$ci od ich uzytecznosci
w danej sytuacji). Autorzy twierdza, ze samoregulacja wymaga nie tylko akceptacji
doswiadczanych emocji, ale i zachodzenia zlozonych proceséw poznawczych.

Temperamentalne uwarunkowanie samoregulacji wigze si¢ z modyfikacja pobudzenia
tak, by czlowiek otrzymat optymalng dla niego ilo$¢ stymulacji i zachowat optymalny poziom
pobudzenia (Soroko, 2007; Strelau, 2001). Jednostka posiadajagca zdolnosci efektywne;
samoregulacji wie, jakie stany emocjonalne sa dla niej najkorzystniejsze z punktu widzenia
podejmowanych zadan. Innymi stowy potrafi ona okresli¢ zakres optymalnej dla siebie
stymulacji. Jest to jednoczesnie charakterystyka osoby inteligentnej emocjonalnie. Wazny nie
jest jedynie poziom pobudzenia, ale rowniez indywidualne preferencje cztowieka dla
okreslonych typow stymulacji (Wieczorkowska-Wierzbinska, 2011).

Aktywnos¢, wytrzymalos¢ oraz niska reaktywnos¢ emocjonalna — poprzez wzmacnianie
zdolnosci z zakresu inteligencji emocjonalnej — sprzyja ksztaltowaniu si¢ procesow
samoregulacyjnych u jednostki. Jednostka aktywna doswiadcza wielu sytuacji, w ktorych moze
uczyc¢ si¢, co sprzyja jej optymalnemu pobudzeniu, a takze jakie zadania majg pozytywny wplyw
na jej samopoczucie i efektywnos$¢. Moze dzigki temu ksztaltowac §wiadomosé wiasnych emocji
i umiejetnos¢ zarzadzania nimi oraz budowac i wykorzystywaé pozniej wiedze o swoich
przezyciach, co przeklada si¢ na rozwoj inteligencji emocjonalnej, w tym takze samoregulacji.
Wytrzymato$¢, zwigzana z adekwatnym reagowaniem na bodzce i zdolnoscig do pracy mimo
dyskomfortu, rowniez sprzyja inteligencji emocjonanej, zwigzanej z efektywnym zarzadzaniem
emocjami w zalezno$ci od okolicznosci 1 ksztattuje zdolno$ci samoregulacji. Reaktywnos$¢
emocjonalna z kolei ma ujemny wptyw na IE oraz ostabia zdolnos$ci samoregulacji (Kroemke,
Kwissa-Gajewska, 2011). Badania dowodza, ze wysoka reaktywno$¢ emocjonalna wigze si¢ ze
strategiami regulacyjnymi obnizajacymi nastroj (Marszat-Wisniewska, Nowicka, 2007).

W grupie porownawczej dodatkowo zweryfikowano pozytywnie model mediacji
inteligencji emocjonalnej na relacj¢ wrazliwosci sensorycznej z potrzeba poznania. Wrazliwosé
sensoryczna przekladajaca si¢ na mozliwo$¢ reagowania nawet na malo stymulujace bodzce
zmystowe, sprzyja zauwazaniu przez jednostke delikatnych, mato widocznych przejawow
doswiadczanych emocji zarowno u siebie, jak i1 innych osdb, co rowniez sprzyja ksztattowaniu
zdolnosci IE. Niniejsze badania wykazaty posrednie warunkowanie PP przez wrazliwos¢

sensoryczng za pomocg wzmacniania inteligencji emocjonalnej.
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Jak dowiedziono za pomoca analiz korelacyjnych, wymienione cechy bezposrednio
wspotzaleza z rozwojem potrzeby poznania. Analiza mediacji wykazata rowniez posrednie
warunkowanie tej zmiennej przez temperament drogg ksztaltowania zdolnosci inteligencji
emocjonalnej.

Hipotezy postulujace mediujaca role inteligencji emocjonalnej dla relacji retrospektywnie
spostrzeganych postaw rodzicow z potrzeba poznania nie potwierdzity sie. Brzmiaty one nastg-
pujaco: hipoteza 5.4. — inteligencja emocjonalna jest mediatorem zwigzku retrospektywnie
spostrzeganej postawy niekonsekwencji matki i ojca z potrzebg poznania u os6b o wyso-
kich osiggnieciach edukacyjnych oraz hipoteza 5.5. — inteligencja emocjonalna jest media-
torem zwigzku retrospektywnie spostrzeganej postawy autonomii matki i ojca z potrzeba
poznania u 0s6b o wysokich osiagnieciach edukacyjnych.

Jak wykazano wczesniej, nie dowiedziono istotnych zalezno$ci migedzy spostrzeganymi
postawami matki i ojca oraz potrzebg poznania wsrod stypendystow. Nie bylo zatem podstaw do
poszukiwania mechanizmu wyja$niania tej zmiennej przez percypowane oddziatywania
rodzicielskie o0so6b z wysokimi osiggnigciami edukacyjnymi. W grupie poroOwnawczej
weryfikowano z kolei model mediacji inteligencji emocjonalnej dla relacji spostrzeganej
niekonsekwencji ojca z potrzeba poznania (z uwagi na wykazany istotny zwiazek tej postawy z
PP), jednak nie potwierdzono mediacji w tym przypadku, co oznacza, ze ta spostrzegana
postawa rodzica nie wptywa posrednio poprzez inteligencje emocjonalng na rozwdj potrzeby
poznania.

W pracy postawiono rowniez problem badawczy dotyczacy réznic w zakresie potrzeby
poznania w obu badanych grupach, ktory brzmial: Jakie sq roznice w zakresie potrzeby poznania
pomiedzy osobami z wysokimi osiggnieciami edukacyjnymi oraz osobami nieposiadajgcymi
takich osiggniec¢? Interesujacym, zdaniem autorki rozprawy, wydalo si¢ pordwnanie $rednich
wynikéw uzyskanych w zakresie potrzeby poznania — zardwno jej poziomu mierzonego KPP, jak
i wybranych jej aspektow badanych narzedziem wiasnym. Do niniejszego problemu postawiono
trzy hipotezy badawcze.

Hipoteza 6.1., zgodnie z ktora osoby o wysokich osiagnieciach edukacyjnych cechuja
si¢ wyzszym poziomem potrzeby poznania w porownaniu z osobami nieposiadajacymi
takich osiagnieé, znalazta potwierdzenie w wynikach prowadzonych badan. Stypendystow
MNIiSW cechuje istotnie wigksza potrzeba poznania niz osoby z grupy pordéwnawczej. Wysokie
osiggniecia edukacyjne s3 jednym z kryteriow zdolnosci. W mysl wielu koncepcji, wérod
czynnikéw niezbednych do rozwoju zdolno$ci, oprocz inteligencji i zdolnosci twoérczych,

znajduje si¢ réwniez zaangazowanie w prace¢ (Renzulli, 2005), ktore wigze si¢ z motywacja
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(Monks, 2008). Aby jednostka rozwingta swoje zdolnosci, niezbgdna jest che¢ i poswigcenie si¢
aktywnosciom, ktore je rozwijaja. Potrzeba poznania, jako tendencja do angazowania si¢ w
zadania i czynnosci o charakterze intelektualnym (Cacioppo, Petty, 1982), sprzyja zatem
rozwojowi zdolnosci, a takze uzyskiwaniu osiggni¢¢ edukacyjnych. Osoby posiadajace wysokie
osiggnigcia edukacyjne poswiccaja zwykle wiecej czasu na angazowanie si¢ W rozmaite
aktywno$ci shuzace poszerzaniu ich wiedzy, gromadzeniu informacji czy rozwigzywaniu
problemow. Dzigki temu rozwijajg swoj potencjal i moga osigga¢ w obszarze edukacji lepsze
rezultaty w porownaniu do osob, ktore angazujg si¢ w takie czynnos$ci w mniejszym zakresie.
Powyzsza charakterystyka jest zgodna z opisem 0s0b cechujacych si¢ wysokim poziomem
potrzeby poznania. Doswiadczajac wtasnej kompetencji, ktérg wzmacnia uzyskiwanie osiggniec,
jednostka buduje zaufanie do wlasnych mozliwosci 1 decyduje si¢ na podejmowanie kolejnych
zadan intelektualnych, rozwijajac tym samym swoja potrzebe poznania. Osoby z wybranej grupy
badanej — stypendys$ci Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego — musiaty spetni¢ okreslone
warunki 1 sprosta¢ wysokim wymaganiom w zakresie dziatalno$ci naukowej, by zakwalifikowaé
si¢ do tego grona. Aktywno$¢ naukowa implikuje potrzebe intensywnej pracy intelektualnej
jednostki.

Niniejsze wyniki sg zgodne z prowadzonymi do tej pory badaniami dotyczgcymi relacji
potrzeby poznania z osiggnigciami akademickimi (np. Cacioppo, Petty, 1982; Cazan, Indreica,
2014; Coutinho, Wiemer-Hastings, Skowronski, Britt, 2005; Dornic, Ekehammar, Laaksonen,
1991; Grass i in., 2017; Richardson, Abraham, Bond, 2012; Tolentino, Curry, Leak, 1990; von
Stumm, Ackerman, 2013). Autorzy (Grass i in., 2017) badajac zaleznos$ci i wartos¢ predykcyjng
potrzeby poznania dla osiggni¢¢, zwrocili uwage na afektywne aspekty sukcesu akademickiego.
Wykazali, ze PP koreluje ze wszystkimi wyodrebnionymi wymiarami osiggni¢¢ akademickich, a
najsilniej wigze si¢ z zadowoleniem ze studiow. Badacze akcentuja, ze uwzglednienie
wspomnianego zadowolenia moze pomdc w uzyskaniu bardziej precyzyjnego wgladu w zlozona
role potrzeby poznania przy osigganiu wysokich rezultatdéw edukacyjnych. Podkreslone zostaje
tym samym znaczenie satysfakcji z wysitku poznawczego dla sukceséw akademickich, podczas
gdy do tej pory zaznaczany byl glownie aspekt motywacyjny potrzeby poznania. Judge,
Thoresen, Bono i Patton (2001) zauwazaja, ze zadowoleni uczniowie osiagaja wyzsze wyniki w
nauce. Badania wykazaly, ze potrzeba poznania jest lepszym predyktorem rezultatow
edukacyjnych niz inne konstrukty pozapoznawcze, takie jak np. sumienno$¢ czy neurotycznos$¢
(Grass i in., 2017; Meier, Vogl, Preckel, 2014; Poropat, 2009; Preckel i in., 2006; Richardson i
in., 2012; Trapmann, Hell, Hirn, Schuler, 2007), wskazujac na jej znaczenie W uzyskiwaniu

osiggnie¢ akademickich. Relacja potrzeby poznania z osiagnigciami ma charakter sprzezenia
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zwrotnego: PP sprzyja uzyskiwaniu wysokich rezultatéw w nauce poprzez trening zdolnosci,
podczas gdy osigganie sukcesOw edukacyjnych przeklada si¢ na doswiadczanie wilasne;]
kompetencji i rozw0j potrzeby poznania.

Badania studentoéw prowadzone przez Feista (2012) pokazaly, ze potrzeba poznania
wigze si¢ z zainteresowaniem naukg. O'Hare, Walter i Christopher (2009) dowiedli, Zze studenci i
absolwenci o wysokim poziomie PP wykazywali tez wigksze zainteresowanie polityczne.
Whnioski z przytoczonych badan wskazuja, ze na podstawie potrzeby poznania mozna
przewidywac¢ zainteresowanie jednostek rdéznymi obszarami tematycznymi, zwigzanymi z
koniecznoscig glebszego, bardziej zlozonego przetwarzania poznawczego (Jebb i in., 2016).
Schmidt (2014, s. 213) twierdzi, ze potrzeba poznania dotyczy ogolnego zainteresowania
nauczaniem — sktonnosci do poszukiwania wiedzy w szerokim zakresie roznych obszarow wiedzy.
Ponadto jest ona zwigzana z glgbokim przetwarzaniem informacji (np. Cacioppo i in., 1996;
Cazan, Indreicab, 2014). Badania wskazuja, ze glebokie przetwarzanie sprzyja osiggnigciom
edukacyjnym (Czerniawska, 2006c¢).

W hipotezie 6.2. postulowano, ze osoby o wysokich osiagnieciach edukacyjnych
podczas podejmowania aktywno$ci poznawczych czesSciej doswiadczaja pozytywnych
emocji w poréwnaniu z osobami bez takich osiagnieé. Hipoteza ta zostala zweryfikowana
negatywnie. Nie ma podstaw, by twierdzi¢, ze wystgpuja réznice w obu badanych grupach pod
wzgledem czestosci doswiadczania pozytywnych emocji w trakcie aktywnosci intelektualnych.

Reykowski (1990) podkresla, ze ocena poznawcza, bedgca podstawg dla pojawienia sie
okreslonych emocji, powstaje na bazie poznawczych standardow, czyli kryteriow wyznaczaja-
cych to, co pozytywne lub negatywne dla jednostki. Rzeczywisto$¢, z ktorg spotyka si¢ osoba,
jest oceniana wedhug tych kryteriow jako spdjna z nimi lub niespdjna, a w zaleznosci od wyniku
oceny pojawi¢ si¢ moga emocje pozytywne lub negatywne. Osoby z wysokimi osiggnigciami
edukacyjnymi, jak i badani z grupy poréwnawczej, doswiadczaja w podobnym stopniu pozytyw-
nych emocji podczas angazowania si¢ z aktywno$ci poznawcze. Oznacza to, ze zardwno jedni,
jak 1 drudzy cenig sobie sytuacje wymagajace intelektualnie i na bazie swoich pozytywnych do-
Swiadczen moga ksztaltowac u siebie potrzebe poznania. Istotny jest fakt, Zze obie grupy bada-
nych to studenci i1 doktoranci. Sg to osoby, ktére dokonaty wyboru dalszego ksztalcenia si¢ na
uczelni wyzszej, zwigzanego z zaangazowaniem w wymagajace intelektualnie aktywnosci. Moz-
na przypuszczaé, ze respondenci s3 zmotywowani do uczenia si¢, poszerzania horyzontow i
rozwoju — réwniez poznawczego. Stad brak réznic miedzy badanymi grupami w zakresie prze-

zywanych w trakcie wysitku intelektualnego emocji pozytywnych, ale tez — jak dowiedziono —
negatywnych.
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Hipoteza 6.3., méwiagca o tym, ze osoby o wysokich osiagnieciach edukacyjnych
czesciej wskazuja na dodatkowe aktywnoS$ci poznawcze, realizujace ich potrzebe poznania
w poréwnaniu z osobami nieposiadajacymi takich osiagnieé, potwierdzita si¢. Stypendysci
MNIiSW istotnie czgsciej podawali podczas badania przyktady aktywnosci intelektualnych, ktore
wyrazaja ich potrzebe poznania niz osoby nieotrzymujace takiego stypendium. PP, jako cecha
inwestycyjna (von Stumm, Ackerman, 2013), wigze si¢ z poszukiwaniem sytuacji i zadan o
charakterze problemowym, ktore implikuja koniecznos$¢ wysitku poznawczego. Duza potrzeba
poznania przejawia si¢ tez w rozmaitosci podejmowanych dzialan zwigzanych z rozwojem
poznawczym. Z uwagi na to, ze jednostki cechujace si¢ wyzszym poziomem PP bardziej lubig
aktywnoS$ci poznawcze w pordwnaniu z osobami o mniejszym jej nasileniu, nie dziwi fakt, ze
chetniej dzielg si¢ rowniez informacja, jakie czynnos$ci intelektualne podejmujg. Analiza
podawanych przyktadéw aktywnosci poznawczych wyrazajacych potrzebe poznania 0sob
badanych w obu grupach pozwala na wyciagnigecie pewnych wnioskéw. Wsrod osob, ktore
wskazaty aktywnosci zwigzane z realizacja PP, znaczaco wiecej stypendystow podato przyktady
z obszaru dzialalno$ci naukowej w porownaniu do 0séb z grupy pordéwnawczej. Jest to zwigzane
zapewne z faktem, ze uzyskujac stypendium MNiSW, badani musieli wykaza¢ si¢ rezultatami w
pracy naukowej, co wigze si¢ z ich zaangazowaniem w tym obszarze. Ponadto, wigcej osob z
wysokimi osiggni¢gciami upatruje realizacji swojej potrzeby poznania w czynnosSciach
zwigzanych z analizowaniem rzeczywistosci w poréwnaniu do osob nieposiadajacych takich
osiggnie¢. Rowniez relacje interpersonalne (zwlaszcza dialog z innymi osobami, z autorytetami
w konkretnych dziedzinach) sg wskazywane jako wyrazajace PP czeSciej przez stypendystow niz
osoby nieotrzymujgce stypendium. Badani w grupie poréwnawczej z kolei czesciej, anizeli
stypendys$ci wskazujg aktywno$ci zwigzane z rozwojem umiej¢tnosci jako wyraz ich potrzeby
poznania. Niniejsze wyniki wskazuja na to, ze osoby zdolne, posiadajace wysokie osiggnigcia
akademickie w wigkszym stopniu upatrujg realizacje swojej potrzeby poznania w dzialaniach
stricte intelektualnych (naukowych, zwigzanych z analizg czy dyskusja), podczas gdy osoby z
grupy porownawczej widzag wyraz swojej PP w aktywnos$ciach bardziej praktycznych,
zwigzanych z rozwojem pewnych kompetencji, umiejetnosci i dajacych mierzalne efekty (np.
nauka jezyka obcego, praktyka zawodowa czy udziat w szkoleniach). Jak wykazano wcze$niej,
badani stypendysci cechuja si¢ wyzszym poziomem potrzeby poznania anizeli grupa
porownawcza, a aktywnos$ci przez nich wskazywane w wigkszym stopniu lacza si¢ z motywami
epistemicznymi dotyczacymi podejmowania dziatan z uwagi na sam ich intelektualny charakter.

Dodatkowe analizy przeprowadzone w celu poréwnania badanych wskazujacych na

aktywnos$ci poznawcze wyrazajace ich potrzebe poznania z osobami niewskazujacymi takich
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czynnosci (z wylaczeniem podziatu na stypendystéw i niestypendystow) dowiodty, ze ci pierwsi
cechuja si¢ istotnie wyzszym poziomem PP. Jednostka, ktora przejawia silng potrzebg poznania
chetnie dzieli si¢ informacja na temat dziatan, ktore sg dla niej satysfakcjonujace i wartosciowe.
Ponadto postawione pytanie o dodatkowe czynnos$ci wyrazajace PP implikowalo konieczno$¢
zastanowienia si¢ i pos§wigcenia chwili na wskazanie trafnej — z punktu widzenia respondenta —
odpowiedzi. Otrzymane wyniki sg zgodne z konceptualizacja potrzeby poznania, ktéra zaklada,
ze jednostka cechujaca si¢ jej wysokim poziomem chetniej poswigca czas i uwage na sytuacje
wymagajace wysitku poznawczego. Rowniez rezultaty innych badan wykazujg, ze osoby o duzej
PP udzielajg przemyslanych odpowiedzi w badaniach ankietowych (Krosnick, 1991, za: Petty i
in., 2009) czy generuja wicksza ilos¢ odpowiedzi na pytania (Dickhduser, Reinhard, Diener,
Bertrams, 2009).

Kolejnym problemem badawczym, jaki postawiono w rozprawie bylo pytanie: Czy
wysokie osiggniecia majq znaczenie dla relacji potrzeby poznania 7 cechami temperamentu,
inteligencjg emocjonalng oraz retrospektywnie spostrzeganymi postawami rodzicielskimi?
Autorka pracy postanowita pordwna¢ wystepujace zaleznosci miedzy potrzeba poznania a
zmiennymi wyjasniajgcymi w grupie osoéb z wysokimi osiggnigciami edukacyjnymi z
zalezno$ciami otrzymanymi w grupie badanych nieposiadajacych takich osiggni¢¢. Niniejszy
problem badawczy ma charakter eksploracyjny: nie postawiono korespondujacych z nim hipotez.
Przeprowadzone analizy nie daja podstaw, by wnioskowa¢ o istotnych roznicach
migdzygrupowych w zakresie zwigzkéw potrzeby poznania z temperamentem, inteligencja
emocjonalng oraz spostrzeganymi postawami obojga rodzicow. Odkryte zaleznosci miedzy
zmiennymi sg wi¢c uniwersalne dla badanych z obu grup: relacje mi¢dzy potrzebg poznania a
wybranymi w pracy zmiennymi wyjasniajacymi ksztattujg si¢ podobnie w grupie osob z
osiggnigciami edukacyjnymi oraz w grupie poréwnawczej. Potrzeba poznania, jak wykazano
empirycznic w wielu badaniach, jest pozytywnie zwigzana z osiggnigciami (np. Coutinho,
Wiemer-Hastings, Skowronski, Britt, 2005; Dornic i in., 2017; Richardson, Abraham, Bond,
2012; von Stumm; Ackerman, 2013). Beda one sprzyjaly wigc jej wysokiemu poziomowi. Jak
wida¢, nie majg one jednak znaczenia dla wspoizaleznosci PP z badanymi w pracy zmiennymi
wyjasniajagcymi. Warte uwagi w tym miejscu sa wyniki analiz porownawczych obu grup w
zakresie zmiennych wyjasniajacych. Wykazano, ze stypendysci MNiSW nie r6znig si¢ od 0sob z
grupy porownawczej w zakresie wymiar6w inteligencji emocjonalnej ani spostrzeganych postaw
rodzicielskich. Jedyne réznice zaobserwowano w cechach temperamentu (wyzsze wyniki w
zakresie reaktywnoS$ci emocjonalnej, wrazliwosci sensorycznej oraz zwawosci U

niestypendystow w pordwnaniu z osobami otrzymujacymi stypendium MNiSW). Biorac pod
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uwage, iz obie badane grupy ro6znig si¢ jedynie nieznacznie pod katem zmiennych
wyjasniajacych potrzebe poznania, warta podkreslenia jest rola osiagnie¢ edukacyjnych dla
rozwoju PP. Stypendysci — jak wykazano — odznaczaja si¢ jej wyzszym poziomem. Stad mozna
wnioskowac, ze duze znaczenie dla ksztaltowania si¢ potrzeby poznania maja osiggniecia.

Poszukujac innych zmiennych mogacych mie¢ znaczenie dla relacji PP =z
temperamentem, inteligencja emocjonalng czy percypowanymi postawami rodzicielskimi,
autorka pracy przeprowadzila analogiczne analizy dla pordwnania zalezno$ci miedzy badanymi
zmiennymi wystepujacych u badanych w podziale ze wzgledu na pte¢ oraz ze wzgledu na profil
studiowanego kierunku.

Po poréwnaniu zwigzkéw migdzy potrzeba a zmiennymi wyjasniajacymi u kobiet 1
mezczyzn, nie zaobserwowano réznic w otrzymanych korelacjach. Nie ma zatem podstaw, by
twierdzi¢, ze ple¢ ma znaczenie dla relacji PP z temperamentem, inteligencja emocjonalng oraz
retrospektywnie spostrzeganymi postawami rodzicielskimi. Zarowno u kobiet, jak i u me¢zczyzn
te wspolzaleznosci ksztaltujg si¢ w podobny sposob.

W wyniku poréwnania zalezno$ci migdzy PP a zmiennymi wyjasniajacymi u studentow
kierunkow humanistycznych i spolecznych oraz kierunkéw o profilu techniczno-$cistym,
zanotowano roznice w istniejgcych korelacjach PP z wytrzymatos$cig oraz spostrzegang postawa
autonomii ze strony matki. Oba zwigzki zaobserwowano tylko w grupie osob studiujacych
kierunki techniczne i $ciste. Oznacza to, ze u studentdw z tej grupy zachodza nastepujace
zaleznosci: 1m wyzsza wytrzymalo$¢ cechuje jednostke, tym wigksza potrzeb¢ poznania
przejawia oraz im wigksza autonomi¢ ze strony swojej matki spostrzega, tym ma wyzsza
potrzebe poznania. Profil studiowanego kierunku ma wigc znaczenie dla wystepowania tych
dwach zaleznosci.

Osoby wybierajace studia o okreslonym profilu preferuja zagadnienia czy problemy z
danego obszaru nauk. Jest to w duzej mierze zwigzane ze zdolnos$ciami, jakie jednostka posiada
(Sekowski, 2001; Siekanska, Sekowski, 2006). Osoby studiujace kierunki $ciste lub techniczne
cechujg wyzsze zdolno$ci matematyczne, logiczne czy przestrzenne (Kasof i in., 2007). Ich
aktywno$¢ poznawcza w tym zakresie wymaga wigkszej wydolno$ci procesOw poznawczych
(por. Nosarzewski, 1996). Wytrzymalo$§¢ sprzyja mozliwosciom dhlugotrwalej pracy
intelektualnej. Dzieci uzdolnione matematycznie uparcie cheg dgzyé do rozwigzania problemu i
wykazujg sie przy tym duzg pomystowoscig oraz zadziwiajgcq wydolnoscig umystowg — nawet
przez diugi czas sq w stanie pracowac nad ztozonymi zadaniami (Skarbek, 2017, s. 154).

Spostrzegana postawa autonomii matki jest z kolei zwigzana ze stwarzaniem mozliwos$ci

samodzielnego rozwigzywania sytuacji problemowych i partnerska dyskusja miedzy dzieckiem a
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rodzicem. Matka daje dziecku swobod¢ w dzialaniach twoérczych i naukowych, dzigki czemu
moze ono eksperymentowac i szuka¢ nowych doswiadczen (Borowska, 2009). Niewatpliwie
rodzic stwarza tym samym warunki dla rozwoju zdolnosci. Osoby o umystach Scistych czy
technicznych potrzebuja swobody dzialania oraz przestrzeni na dociekanie, jak wyglada
otaczajacy je $wiat oraz w jaki sposob jest zbudowany. Dzigki spostrzeganiu zachowan swojej
matki jako wspierajacych autonomi¢ w okresie dziecinstwa i stwarzajacych warunki dla rozwoju
swoich zdolnosci, jednostka moze ksztaltowaé wlasne zainteresowania i spetnia¢ si¢ w
odkrywaniu czy nawet kreowaniu réznych rozwigzan (Czerwonka, 2010). Nauki techniczne oraz
sciste wydaja si¢ by¢ szczegdlnym polem dla rozwoju pomystowosci 1 poszukiwania rozwigzan.
Badania dostarczajg danych mowigcych o zwigzkach potrzeby poznania z inteligencja plynng
(Fleischhauer 1 in., 2010). Nauki $ciste oraz techniczne niewatpliwie implikujg wieksza
konieczno$¢ korzystania ze zdolno$ci poznawczych zawierajacych si¢ w tym rodzaju
inteligencji, anizeli nauki spoteczne czy humanistyczne. Zapewniane dziecku autonomii sprawia,
ze podejmuje ono odwazne dziatania oraz ksztattuje samodzielno$¢ w mysleniu, co przekltada si¢
na rozwo6j poznawczy i wieksze mozliwosci osiggania wysokich rezultatow w nauce (Jakubiak-
Zapalska, 2013). Badania (Plopa, 2008b) dowodzg, ze matki oceniane sg zardwno przez
mezczyzn, jak 1 kobiety jako dajagce wigcej autonomii w poréwnaniu z ojcami. By¢ moze
spostrzegana autonomia ze strony matki ma wigksze znaczenie dla wspierania rozwoju potrzeby
poznania u dziecka z uwagi na blizsze relacje dziecka z matka, szczegdlnie w okresie
dziecinstwa, gdzie zdolnosci dotyczace inteligencji ptynnej ksztaltujg si¢ bardziej dynamicznie.

W pracy podjeto takze problem badawczy wyrazajacy si¢ w pytaniu: Jaka jest
charakterystyka  potrzeby poznania w  wymiarze behawioralnym, emocjonalnym,
metapoznawczym oraz temporalnym u osob o wysokich osiggnieciach edukacyjnych? Pytanie
miato charakter eksploracyjny.

Przy pomocy narzedzia wlasnego badajacego potrzebe poznania, autorce pracy udato si¢
sprawdzi¢, w jaki sposOb osoby z osiggnieciami edukacyjnymi przejawiaja swoja PP w
zachowaniu, jakie emocje towarzyszg im w trakcie aktywnosci poznawczych, na czym (w
aspekcie temporalnym) koncentruja si¢ kiedy je wykonuja, a takze w jaki sposob spostrzegaja
wlasng PP.

W wymiarze behawioralnym badani oceniali, w jakim stopniu podane aktywnos$ci sa
wyrazem ich potrzeby poznania. Okazalo si¢, Ze im wyzszy poziom potrzeby poznania U
stypendystow, tym wyzej ocenili nastgpujace aktywnosci jako wyrazajace ich PP: uczestnictwo
w debatach oraz zdobywanie bardzo dobrych ocen w szkole, a takze tym nizej ocenili ogladanie

telewizji.
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Uczestnictwo w debatach jest zwigzane z poznawaniem roéznych punktéw widzenia,
Scieraniem si¢, czesto zupelnie przeciwstawnych argumentow, konieczno$cia uwaznego
stuchania i szybkiego przetwarzania informacji. Czynne uczestnictwo w debatach jest bardzo
wymagajace pod wzgledem poznawczym. Czesto wymaga uprzedniego przygotowania sie.
Bierne uczestnictwo takze implikuje wysilek poznawczy zwigzany z analiza ustyszanych
argumentdw, przyjeciem wilasnego stanowiska — nawet jesli nie ma konieczno$ci prezentowania
go na forum. Jesli jednostka decyduje si¢ na udziat w debacie, musi nadawac jej wartos$¢ z uwagi
na poswiecony jej czas, jak i czesto koniecznos¢ fizycznego przybycia na nia.

Zdobywanie bardzo dobrych ocen podczas nauki szkolnej jest rowniez wigzane z
realizacja potrzeby poznania przez badanych stypendystow. By¢ moze stypendysSci postrzegaja
wysokie rezultaty w nauce jako efekt czgstego podejmowania aktywnos$ci poznawczych.
Jednostki uzyskujace bardzo dobre oceny, najczesciej lubig si¢ uczy¢, poszerza¢ horyzonty i
rozwija¢ swoje zainteresowania. Z drugiej strony osigganie wysokich rezultatbw w nauce
wymaga od nich wiecej zaangazowania 1 czasu poswieconego takim aktywnosciom w
poréwnaniu do 0sob o przecietnych wynikach.

Badani stypendysci spostrzegaja ogladanie telewizji jako negatywnie zwigzane z ich
potrzeba poznania, tj. uwazaja, ze nie jest ona wyrazem ich PP, a wrecz przeciwnie. Taki
stosunek do ogladania telewizji moze by¢ spowodowany spostrzeganiem medidow jako
manipulujacych publika. Innym powodem moze by¢ biernos¢, jaka przejawia widz podczas
ogladania TV. Badani, bedacy osobami o wysokich osiggni¢ciach edukacyjnych, z uwagi na inne
angazujace aktywnosci zwigzane z nauka, prawdopodobnie poswigcajag mato czasu na ogladanie
programow telewizyjnych. Mozna przypuszczac, ze postrzegaja je jako malo wartosciowe.

W grupie osob nieposiadajacych wysokich osiggnie¢ edukacyjnych, PP wigze si¢
pozytywnie z uczestnictwem w debatach, ale rowniez z czytaniem ksigzek oraz studiowaniem. U
stypendystow nie wykazano tych dwoch ostatnich zaleznosci. Omawiane wyniki W tej grupie
mogag $wiadczy¢ o spostrzeganiu ksigzek jako wymagajacych poznawczo przez osoby z grupy
porownawczej, podczas gdy stypendySci nie oceniaja ich w ten sposob. Ponadto im wyzsza
potrzeba poznania, tym studiowanie byto oceniane jako aktywnos$¢ bardziej wyrazajaca potrzebe
poznania przez osoby nieposiadajace wysokich osiagnie¢ edukacyjnych. Percypowanie
studiowania jako wyrazu PP jest zwigzane zapewne z mozliwos$ciag poszerzania horyzontow,
kontaktem z nauka, rozwojem intelektualnym. Nie wykazano zwigzku PP ze studiowaniem u
stypendystow, a jedynie nieistotng statystycznie tendencj¢. Niniejsze wyniki moga $wiadczy¢ o
wyzszych wymaganiach stypendystow odnosnie do realizowania wlasnej potrzeby poznania.

Mozna przypuszczaé, ze s3 oni w wigkszym stopniu nastawieni na pogtebianie wiadomosci za
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pomoca trudniej dostepnych, ale bardziej rzetelnych zrédet. Wyniki badan Fergusona, Chunga i
Weigolda (1985, za: Jebb i in., 2016) pokazaly, ze osoby z wysokim poziomem potrzeby
poznania cze¢sciej szukaja informacji dotyczacych szerokiego zakresu danego problemu czy
biezacych wydarzen. Osoby te korzystaly rowniez z bardziej intelektualnie stymulujacych
zrodel, szukajac tych danych (np. czgsciej wybieraty prase niz telewizje) w poréwnaniu z
osobami o niskiej PP. Ponadto jednostki z duza potrzeba poznania s3 bardziej proaktywne w
poszukiwaniu informacji (Petty i in., 2009).

W aspekcie emocjonalnym, otrzymano nastgpujagce rezultaty: im wyzszy poziom
potrzeby poznania u 0s6b o wysokich osiggnieciach edukacyjnych, tym z jednej strony czgsciej
ich aktywnosciom poznawczym towarzyszg podekscytowanie, satysfakcja, przyjemno$é, duma i
rado$¢, a z drugiej strony tym rzadziej doswiadczaja wtedy obojetnosci i znudzenia.
Dowiedziono rowniez, ze w grupie 0sob z osiggnigciami edukacyjnymi, potrzeba poznania wigze
si¢ dodatnio z pozytywnymi emocjami, a ujemne z negatywnymi. Jest to zgodne z
konceptualizacja potrzeby poznania wg Cacioppo i Petty'ego (1982), w ktorej podkreslony zostat
udziat pozytywnych emocji w podejmowaniu aktywnosci poznawczych. Odgrywaja one
znaczgcg role w inicjowaniu 1 wzmacnianiu zachowan zwigzanych z czynno$ciami
intelektualnymi. Emocje pozytywne maja duze znaczenie zar6wno dla samego zaangazowania w
zadanie, jak tez dla efektywnego wykorzystywania zasoboéw poznawczych. Osoby z wysokimi
osiggnieciami edukacyjnymi cechujg si¢ skutecznos$cig w procesie uczenia si¢, co przektada si¢
na rezultaty przez nie osiggane. Przezywajac pozytywne emocje w trakcie aktywnos$ci
poznawczych budujg swoje zaangazowanie i jeszcze chetniej podejmujg czynnosci 0 takim
charakterze.

Otrzymane wyniki badan mozna odnies¢ do koncepcji emocji o genezie automatycznej i
refleksyjnej (Jarymowicz, Imbir, 2010). Pierwsze powstaja poza kontrolg cztowieka, sg bardziej
podstawowe. Drugie za§ pojawiaja si¢ w drodze $wiadomego wartosciowania. Otaczajaca
rzeczywisto$¢ jest oceniana przez jednostke wedlug jej poznawczych kryteriow dotyczacych
tego, co jest dla niej pozytywne, a co negatywne. Rezultat tej oceny implikuje pojawienie sig
emocji pozytywnych lub negatywnych. Wspomniane kryteria oceniania maja swoje zrodlo w
standardach Ja oraz standardach aksjologicznch, bgdacych podstawa dla potrzeb, ktore Maslow
(1964) okresla mianem wyzszych, np. potrzeby wiedzy i rozumienia. Potrzebg poznania mozna
powigza¢ wyodrebnionymi przez Maslowa potrzebami wyzszymi. Wyniki zaprezentowane w
niniejszej rozprawie wskazuja na silniejszy zwigzek potrzeby poznania z przezywaniem emocji
pozytywnych, anizeli negatywnych podczas angazowania si¢ w aktywnos$ci poznawcze, co jest

zgodne z pojeciem asymetrii pozytywno-negatywnej. W przypadku potrzeby poznania jednostka
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dazy do rozumienia oraz poszerzania swojej wiedzy. Doswiadczanie pozytywnych emocji
wynika z oceny aktywno$ci poznawczych jako spojnych ze standardami Ja. Mozna zalozy¢, ze
osoby o wysokich osiggnigciach edukacyjnych, czyli posiadajace wysokie zdolnosci, rozwingty
wizje Ja i chca ja realizowa¢ — w mysl koncepcji Jarymowicz i Imbira (2010), a w zwigzku z
potrzeba poznania oceniajg czynnosci o charakterze intelektualnym jako kompatybilne ze
swoimi dazeniami. Czlowiek moze odnosi¢ wiele satysfakcji formutujqc i realizujgc standardy Ja
— oczekiwania wobec wlasnej osoby, ktore stymulujq rozwoj. Co wiecej, cho¢ emocje refleksyjne
sq trudniej osiggalne (bo wymagajg od podmiotu wysitku wkladanego w namyst, pracy
umystowej, umiejetnosci odraczania gratyfikacji), to aktywnos¢ podmiotu przyczynia sie do
subiektywnego przekonania o ich waznosci (Jasielska, Jarymowicz, 2013, s. 292). Poszczegdlne
emocje zwigzane z PP majg swoje miejsce w koncepcji Jarymowicz i Imbira (2010). Satysfakcja
nalezy do emocji transgresyjnych (por. Kozielecki, 1997) 1 wiaze si¢ ze spetnieniem jednostki.
Satysfakcja oraz duma zawieraja si¢ w zbiorze emocji refleksyjnych zwigzanych z realizacja
standardow Ja, czyli powstajacych w drodze $wiadomego warto$ciowania (Jasielska,
Jarymowicz, 2013). Przyjemno$¢, rado$¢ oraz podekscytowanie nalezag natomiast do
hedonistycznych emocji automatycznych. Rado$¢ odpowiada przede wszystkim za
podtrzymywanie kontaktu z bodZzcem. Jesli jednostka realizuje standardy Ja, pojawiajg si¢ takie
emocje, jak rado$¢, duma czy satysfakcja. Skoro istnieje dodatnia zalezno$¢ miedzy PP a
wymienionymi emocjami pozytywnymi, oznacza to, ze standardy Ja wsrdéd osob o wysokich
osiggnieciach edukacyjnych zwigzane sg ze spelnianiem si¢ w zakresie wyzwan intelektualnych,
ktore dostarczaja im wiele przyjemnosci. Obojetnos¢ dotyczy emocji refleksyjnych, zwigzanych
Z Ja, podobnie jak znudzenie, pojawiajace si¢, kiedy czynno$¢ nie jest wartosciowana przez
jednostke w zaden sposob. Nuda jest emocjg zwigzang z orientacjg na proces (Grzegorzewska,
2012). W niniejszych badaniach wykazano, ze im wyzsza potrzeba poznania, tym rzadsze
do$wiadczanie tych dwdch emocji u oséb posiadajacych wysokie osiggnigcia edukacyjne, co
oznacza, ze PP wiagze si¢ z pozytywnym warto§ciowaniem aktywnoSci poznawczych.
Reasumujac, realizacja potrzeby poznania poprzez podejmowanie aktywnos$ci intelektualnych
wigze si¢ zarowno z emocjami refleksyjnymi, jak i1 automatycznymi. Dotyczy z jednej strony
dziatania nastawionego na czysta przyjemnos¢, a drugiej zas strony jest zwigzana ze spetnianiem
si¢ 1 pozytywnym warto$ciowaniem aktywnosci poznawczych.

Badania nad znaczeniem emocji dla procesu uczenia si¢ (Ahmed 1 in., 2010) wykazaly, ze
jest za nie odpowiedzialna przede wszystkim ocena poznawcza. Dowiedziono takze, ze emocje
negatywne w wiekszym stopniu rdznicuja ucznidw niz emocje pozytywne. Wyniki

wspomnianych badan wskazuja, ze uczniowie do$wiadczaja wigcej pozytywnych emocji wtedy,
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gdy lepiej oceniaja wlasne kompetencje, a takze spostrzegaja atrakcyjnos$¢ tematu, ktérego sie
uczg 1 nadaja mu warto$¢. Badacze dowiedli zwigzku niskiej oceny poznawczej swoich
kompetencji z negatywnymi emocjami. Im badani nizej oceniaja wlasne kompetencje, tym
przezywaja wiekszy niepokdj, zto$¢, poczucie beznadziei.

Fredrikson (2003) uwaza, ze pozytywne emocje, takie jak rado$¢, zadowolenie,
zainteresowanie czy duma, rozszerzaja repertuar mozliwych zachowan oraz procesow
poznawczych. Pozwalaja na niwelowanie ograniczen poznawczych, nadajac kierunek
aktywnosci. Osoby pod wpltywem pozytywnych emocji cechujg si¢ elastycznoscig myslenia i
bardziej tworczym rozwigzywaniem problemow (Kaczmarek, Krawulska — Ptaszynska, 2005).
Fredrickson (2001) w swojej teorii poszerzajacej i budujgcej funkcje pozytywnych emocji
wskazuje, ze przezywanie ich ma dlugofalowe konsekwencje poprzez tworzenie zasobow
osobistych umozliwiajacych efektywne radzenie sobie z przysztymi wymaganiami. W wyniku
skutecznego radzenia sobie w wymagajacych sytuacjach pojawiajg si¢ z kolei pozytywne
emocje. Ma to charakter sprzgzenia zwrotnego. Autorka dokonata empirycznej weryfikacji
swojej koncepcji (Fredrikson, 2001). Dowiodla, Ze osoby doswiadczajace pozytywnych emocji
przejawialy che¢ angazowania si¢ w najszerszy repertuar zachowan.

W grupie porownawczej zaobserwowano takie same kierunki zaleznosci migdzy pozio-
mem PP a jednym i drugim rodzajem emocji. Oznacza to, ze bez wzglgdu na posiadane osig-
gnigcia, emocje pozytywne, jak i negatywne pozostaja w takiej samej relacji z potrzebg pozna-
nia. Co ciekawe, w grupie pordwnawczej, poziom potrzeby poznania okazat si¢ zwigzany z tymi
samymi emocjami, z ktorymi wigze si¢ u stypendystow, ale zaobserwowano ponadto ujemne
korelacje ze zloScig i niepokojem: im wyzszg potrzebe poznania przejawiajg 0S0by z grupy po-
roOwnawczej, tym rzadziej doswiadczajg ztosci 1 niepokoju podczas czynnosci poznawczych. Nie
zaobserwowano takich zalezno$ci u stypendystow. ROwniez analiza poréwnawcza, dotyczaca
przezywanych emocji w obu grupach, dostarczyta danych mowiagcych o wystgpujacych rozni-
cach w doswiadczaniu ztosci. U stypendystow pojawia si¢ ona czesciej w zwigzku z podejmo-
wanymi aktywno$ciami poznawczymi w pordwnaniu z osobami nieotrzymujacymi stypendium
MNiSW. Moze by¢ to spowodowane wigkszymi oczekiwaniami wzglgdem swoich mozliwosci i
kompetencji, ktore byly wzmacniane poprzez uzyskiwanie w przesztosci wysokich rezultatow w
tego rodzaju dzialaniach. Zlo$¢ jest bowiem emocja zwigzang z orientacja na wynik (Grzego-
rzewska, 2012). Jednostka o duzej potrzebie poznania z jednej strony czerpie pozytywne emocje
z wysitku intelektualnego, natomiast, jak dowodza badania (Steinhart, Wyer, 2009), oczekuje
takze pozytywnych wynikow swoich dzialan. Wydaje si¢, ze osoby o wysokich osiagnigciach
edukacyjnych podejmujac aktywnosci wyrazajace ich potrzebe poznania szczego6lnie pragna, aby
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rezultat ich wysitku byt dodatni. Stad do$wiadczaja oni wigcej zlosci podczas aktywnosci o cha-
rakterze intelektualnym w poréwnaniu z osobami bez wysokich osiaggni¢¢ edukacyjnych.

Réznice miedzygrupowe w zakresie doswiadczanych emocji dotycza takze przyjemnosci
i podekscytowania. Osoby z osiaggnigciami edukacyjnymi przezywaja je czesciej podczas wysit-
ku intelektualnego. Obie te emocje — o walencji pozytywnej — odgrywaja znaczacg role w po-
dejmowaniu i podtrzymywaniu dziatania. Przyjemno$¢ jest automatyczng emocja hedonistyczna,
spowodowang pojawieniem si¢ pozytywnego bodzca. Steruje zachowaniami o charakterze eks-
ploracyjnym. Pojawia si¢, gdy potrzeba jednostki zostaje nasycona (Jarymowicz, Imbir, 2011).
Ekscytacja zaliczana jest rowniez do automatycznych emocji hedonistycznych. Towarzyszy jej
pobudzenie w obliczu sytuacji, ktorg jednostka spostrzega jako bardzo pozytywnag (Brooks,
2014). Sprzyja wysokim rezultatom dziatania (Jamieson, Mendes, Blackstock, Schmader, 2010).
Interesujace wydaja si¢ wnioski z uzyskanych rezultatéw niniejszych badan: osoby badane w
obu grupach r6znig si¢ miedzy soba czestoscig przezywania automatycznych emocji o charakte-
rze hedonistycznym, natomiast nie dowiedziono réznic w zakresie emocji refleksyjnych. W mysl
powyzszych zalozen, jednostki o wysokich osiggnieciach edukacyjnych, posiadajace wicksza
potrzebe poznania (anizeli osoby bez takich osiggnigc), czerpig z wysitku intelektualnego wigcej
czystej przyjemnosci, ktora steruje zachowaniami eksploracyjnymi. Mechanizm wzbudzania tych
emocji ma charakter podnietowy (Jarymowicz, 2001).

Metapoznawczy aspekt potrzeby poznania dotyczy sposobu percypowania aktywnosci
poznawczych bedacych jej wyrazem, myslenia o nich, a takze uswiadamiania sobie wtasnej PP.
Metapoznanie odnosi si¢ m.in. do inicjowania uczenia si¢, planowania strategii rozwigzywania
problemu, monitorowania swojego dziatania i rozumienia czy ewaluacji wlasnych postepow.
Jednostka oceniajac te ostatnie odnosi je do swoich celow i standardow. Metapoznanie jest roOw-
niez zwigzane ze $wiadomoscig wlasnych potrzeb w zakresie szeroko rozumianego uczenia si¢
(Jackson, 2004). Jak podkresla Szepietowska (2013) dotyczy ono z jednej strony $wiadomos$ci
posiadanej wiedzy przez osobe: jej kompletnosci, brakdéw, elementéw niepewnych, z drugiej za$
strony wiaze si¢ z refleksja nad przebiegiem oraz efektami swojego myslenia. Jednostka moze
Swiadomie i intencjonalnie wybiera¢, czego chce si¢ uczy¢, jak i okolicznosci, w ktérych chece
funkcjonowa¢ w zwigzku z tym. Zdolno$ci metapoznawcze wigzg si¢ zarOwno z czynnikami
pozaintelektualnymi (np. osobowoscia, systemem warto$ci dotyczacym uczenia si¢), jak i z kon-
tekstem spolecznym, ktory wptywa na wyznaczanie kierunku oraz sfery rozwoju jednostki, m.in.
kryteriami oceny, oczekiwaniami spotecznymi (Kanewsky, 1995, za: Zdybel, 2015).

Niniejsze badania wykazaty, ze jednostki o wysokich osiagni¢ciach edukacyjnych spo-

strzegaja w istotnie wigkszym stopniu ujawnianie si¢ u nich potrzeby poznania, jak i jej realiza-
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cje niz osoby z grupy poréwnawczej. Sformutowanie potrzeba poznania ujawnia sie oznacza, ze
jednostka odczuwa potrzebe angazowania si¢ w aktywnos$ci poznawcze. Jak podaje stownik je-
zyka polskiego, ujawniaé¢ cos 10 znaczy staé¢ sie¢ widocznym, okazaé, przejawié¢ cos (Dubisz,
2018). Ujawnianie potrzeby poznania odnosi si¢ wigc do okazywania swojej checi czy skfonno-
$ci do podejmowania czynnos$ci intelektualnych. Termin realizowanie oznacza z kolei wprowa-
dzanie czego$ w Zycie, zastosowanie w praktyce, urzeczywistnianie (Dubisz, 2018). Jednostka
realizujaca swoja potrzebe poznania urzeczywistnia j3, podejmuje dziatania, ktore sprawiaja, ze
jest ona faktycznie obecna w jej zyciu. Pozytywna relacja potrzeby poznania ze spostrzeganiem
jej realizacji 1 ujawniania si¢ u jednostki moze wigzac si¢ z percepcja wlasnej osoby jako silnie
zaangazowane] w aktywnosci o charakterze intelektualnym. Osoby posiadajagce wysokie osig-
gni¢cia sg Swiadome swoich sukcesow, ale 1 pracy, jaka wkiadajg w ich uzyskanie. Czas studiow
jest okresem wytezonej pracy intelektualnej. W przypadku stypendystow, angazowanie si¢ w
czynno$ci poznawcze jest szczegoOlnie intensywne. Stad moga spostrzegac realizacje swojej po-
trzeby poznania na wyzszym poziomie niz osoby z grupy porownawczej.

Otrzymane wyniki mozna odnie$¢ roéwniez do koncepcji sity woli Kuhla (1996), w ktore;j
autor wskazuje, ze zgodno$¢ wewnetrznych potrzeb cztowieka z podejmowang aktywnoscig jest
zrodlem jego wytrwalo$ci. Osoby, ktore realizujg okre$lone dziatania, bedace zgodnymi z ich
preferencjami, poczuciem samostanowienia i ich potrzebami, sg bardziej skuteczne. Rowniez
Knopp (2007b) podkresla, ze efektywna aktywnos¢ czlowieka zalezy nie tylko od jego mozliwo-
Sci, ale tez od jego preferencji. Biorgc pod uwagg, ze badani respondenci uzyskuja wysokie osig-
gnigcia akademickie, czyli sg skuteczni w swoich dziataniach, mozna przypuszczac, ze aktywno-
$ci poznawcze, jakie podejmuja w ramach realizacji potrzeby poznania sg spojne z ich poczu-
ciem autodeterminacji i preferencjami.

Stypendysci MNiSW oceniaja potrzebe poznania jako wazniejsza na tle innych swoich
potrzeb niz osoby z grupy pordwnawczej. Spostrzeganie potrzeby poznania jako waznej lub bar-
dzo waznej w zyciu jednostki wigze si¢ ze zdolno$ciami metapoznawczymi — Z rozpoznawaniem
swoich potrzeb w kontekscie uczenia sig, jak i $wiadomoscig stanu swojej wiedzy i checi posze-
rzania jej (Jackson, 2004). Badania wskazuja, Ze cenione przez osoby zdolne wartosci to przede
wszystkim samorealizacja, nauka, autonomia (Tyszkowa, 1990). Jednostki cenigce nauke, samo-
realizacje, rozwdj intelektualny czy edukacj¢ cze$ciej podejmuja aktywnosci stuzace tym warto-
sciom, przywigzuja do nich wieksza wage, oceniaja je jako przyjemniejsze (Czerniawska, 1995;
Lubianka, Sekowski 2016). Wyniki niniejszych badan zdaja si¢ potwierdzaé te tezg. Osoby z
wysokimi osiggni¢ciami edukacyjnymi, oceniajac PP jako wazng w hierarchii swoich potrzeb

daly wyraz rowniez cenionym przez siebie wartosciom. Skoro cenig sobie potrzebe aktywnos$ci
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intelektualnej, oznacza to rowniez, ze ona sama jest dla nich warto$ciowa. Z tego powodu osoby
te odczuwaja wieksza potrzebe zaangazowania poznawczego, ktoremu poswiecaja wiecej czasu i
energii w poréwnaniu z osobami z grupy poréwnawczej. Podsumowujac, mozna przypuszczaé,
ze jednostki posiadajace wysokie osiaggni¢cia edukacyjne oceniajg potrzebe poznania jako waz-
niejsza na tle innych potrzeb w pordwnaniu do grupy poréwnawczej z uwagi na cenione przez
siebie wartosci.

Wszystkie z wymienionych zmiennych (ujawnianie si¢ PP, jej realizacja oraz ocena jej
waznosci) sg pozytywnie zwigzane z poziomem potrzeby poznania u 0osob o wysokich osiggnie-
ciach edukacyjnych oraz w grupie pordwnawczej. Oznacza to, ze im wyzszg PP przejawia jed-
nostka, tym silniej dostrzega ja u siebie, podejmuje aktywnosci realizujace ja, jak i pozycjonuje
ja wyzej w hierarchii swoich potrzeb. Uzyskane wyniki nalezy odnies¢ do wspomnianej juz sfery
wartosci, ktore rozumiane jako wazne dla rozwoju czlowieka, wskazuja, co jest korzystne dla
jednostki z perspektywy jego samorealizacji (Przetacznik-Gierowska, 2011a). Jesli cztowiek
podejmuje okreslone dziatania, bedac przy tym zaangazowanym emocjonalnie oraz utozsamiajac
si¢ z nimi, towarzyszy temu jego system wartosci (Tokarz, 2005).

Badania dowodza, ze duza PP nie tylko sprzyja mys$leniu na wiele roznych tematéw i
eksplorowaniu réznym obszaréw wiedzy (czasem jednoczes$nie), ale rowniez rozwazaniom na
temat wlasnego myslenia. Innymi sfowy jednostki o wysokim jej poziomie angazuja si¢ w meta-
poznanie (Petty i in., 2009; Petty, i in., 2007).

Aspekt temporalny potrzeby poznania odnosi si¢ do orientacji wobec wymiaru czasu w
trakcie wykonywania aktywnos$ci poznawczej. Orientacja temporalna to wedtug Nosala i Bajcara
(1999) swiadomos$¢ jednostki odnosnie do jej umiejscowienia na skali czasu, zawierajacej prze-
szto$¢, terazniejszo$¢ oraz przyszto$C. Przyjecie przez osobe okreslonej postawy wobec tych
trzech wymiardw czasu wpltywa na jej zachowanie, motywuje jej aktywno$¢ oraz petni funkcje
odniesienia dla oceny zdarzen (Sobol, Oles, 2002).

W aspekcie temporalnym potrzeby poznania uzyskano wyniki wskazujace, iz niec ma
podstaw, by twierdzi¢, ze u osdb o wysokich osiggnieciach edukacyjnych PP faczy si¢ z
koncentracja na tu i teraz (czyli na wykonywanej aktywnosci) ani ze zorientowaniem na wynik
dzialania. Dowiedziono jednak, Ze istnieje dodatni zwigzek miedzy poziomem potrzeby
poznania a koncentracja na tu i teraz u osob z grupy poréwnawczej. Oznacza to, ze u 0sOb
nieposiadajacych wysokich osiggni¢¢ edukacyjnych zachodzi zalezno$¢: im wyzszy poziom PP
tym osoba bardziej koncentruje si¢ na samym procesie poznawania. Zwiazek PP z koncentracja
na tu i teraz wsrod osob nieposiadajacych wysokich osiggni¢¢ edukacyjnych mozna thumaczyé

tym, ze by¢ moze dla ich wysokiej potrzeby poznania rezultaty nie majg takiego znaczenia, jak
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dla stypendystéw. Jesli podejmuja aktywnos$ci poznawczych, to robig to z uwagi na samg
czynno$¢ 1 przyjemnos$¢ jej towarzyszaca. Osoby zdolne natomiast sg przyzwyczajone do
wymiernych efektow swoich dziatan. Stad by¢ moze mniejsza koncentracja na biezacej
czynno$ci. Z otrzymanymi wynikami koresponduja rezultaty wspominanych juz badan
Steinharta i Wyera (2009), w ktorych dowiedziono, ze osoby cechujace si¢ wigkszg PP kieruja
si¢ rowniez zewngtrznymi motywami podczas podejmowania aktywnosci poznawczych i sg
zorientowane na powodzenie w ich zakresie.

Analiza porownawcza wykazala, ze osoby z obu badanych grup nie r6znig si¢ pod
wzgledem swojej postawy wobec czasu podczas aktywnosci poznawczych. Majg zatem podobng
orientacj¢ temporalng podczas angazowania si¢ w czynno$ci intelektualne. Rezultaty badan
wskazuja takze, ze badane osoby w obu grupach bardziej koncentrujg si¢ na wyniku dzialania niz
na aktywnosci jako takiej. Konceptualizacja potrzeby poznania zaklada jednak, ze jednostka
przejawiajaca jej wysoki poziom nie mysli o efektach podjetej aktywnosci, ale skupia si¢ na
samym procesie poznawania (Cacioppo i in, 1983; Petty i1 in., 2009). Koncentracje¢ na efektach
aktywnos$ci poznawczych u badanych oséb, bedacych studentami oraz doktorantami w toku
nauczania, mozna tltumaczy¢ tym, ze na tym etapie zycia wazne sg dla nich wymierne rezultaty
podejmowanych aktywno$ci poznawczych. Osiggane efekty skutkujag bowiem pozytywnymi
ocenami lub innymi benefitami wynikajagcymi z wysokich wynikow w nauce. Nie oznacza to, ze
badanym osobom mniejszg przyjemno$¢ sprawia angazowanie si¢ w aktywnosci intelektualne (o
czym roOwniez §wiadczg wyniki niniejszych badan), ale efekt koncowy tez jest dla nich istotny.

Podsumowujac wyniki dotyczace charakterystyki potrzeby poznania wsréd osob
posiadajacych wysokie osiggniecia edukacyjne, nalezy zwrdci¢ uwagge, iz jest ona lgczona przez
badanych przede wszystkim z zachowaniami, ktore obiektywnie mozna uzna¢ za wymagajace
poznawczo i1 implikujace proaktywnos$¢ jednostki (uczestnictwo w debatach) oraz aktywnosciami
zwigzanymi z rezultatami dzialania (zdobywanie bardzo dobrych ocen). Negatywnie wigze si¢
natomiast z dziataniem biernym (ogladanie telewizji). Stypendysci istotnie czeSciej wskazuja na
zachowania zwigzane z nauka i mysleniem, wyrazajace ich PP, niz badani w grupie
poréwnawczej. Ponadto potrzebie poznania 0sob o wysokich osiggnigciach towarzysza emocje
pozytywne oraz negatywne o genezie automatycznej, jak i refleksyjnej, zwigzane zaro6wno z
realizacjg standardow Ja, jak i z hedonistycznymi motywami. Stypendysci r6znig si¢ od 0sob z
grupy poroOwnawczej w zakresie doswiadczanych emocji podczas wysitku intelektualnego:
czgScie] przezywaja zlo$§¢ (zwigzang z orientacja na wynik), a takze przyjemnos$¢ i
podekscytowanie, nalezace do emocji hedonistycznych, co wskazuje na czerpanie wickszej

czystej przyjemnosci z aktywnosci poznawcze;.
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Im wigksza PP, tym stypendys$ci oceniaja ja wyzej w hierarchii innych swoich potrzeb,
wyzej oceniaja jej realizacje 1 ujawnianie si¢. Osoby z wysokimi osiggnigciami edukacyjnymi
oceniajg tez potrzebe poznania jako wazniejsza w kontekscie innych potrzeb, jako bardziej
ujawniajaca si¢ w ich zyciu oraz w wigkszym stopniu realizowang anizeli badani z grupy
poréwnawczej. Wyniki dostarczyty danych méwigcych o tym, ze w obu badanych grupach osoby
wyzej oceniajg stopien ujawniania si¢ PP w ich zyciu niz jej rzeczywistg realizacj¢, co moze
wskazywa¢ na pewien niedosyt w sferze aktywnosci intelektualnych. Ponadto u o0sob
posiadajacych osiggniecia nie stwierdzono wspotzaleznosci PP z koncentracja na biezacej
aktywnosci ani na rezultatach dzialania, natomiast dowiedziono, ze kieruja one swoja uwage
bardziej na wynik czynnosci niz na tu i teraz, co oznacza, ze potrzeba poznania aczy si¢ rOwniez
z zewnetrznymi motywami podejmowania aktywnosci poznawczej, bedacymi dodatkowa,

istotng motywacja do angazowania si¢ w zadania zwigzane z wysitkiem intelektualnym.

2. Préba interpretacji otrzymanych wynikéw badan w Kkontekscie teorii ukierunkowan

regulacyjnych E. Tory Higginsa

Dociekajac, jaka jest specyfika potrzeby poznania u oséb zdolnych, posiadajacych
wysokie osiggni¢cia edukacyjne, autorka pracy postanowita przyjrze¢ si¢ jej zrodtom.
Przypomnijmy, ze potrzeba poznania to tendencja do podejmowania aktywnos$ci o charakterze
intelektualnym ze wzgledu na przyjemnos$¢ czerpang z takiego zaangazowania. PP jest
wzmacniana poprzez doswiadczanie wlasnej kompetencji i przezywanie pozytywnych emocji
towarzyszacych aktywnos$ciom poznawczym (Cacioppo 1 in., 1983). Warto postawi¢ pytanie:
dlaczego jedne osoby czerpig przyjemnos$¢ z podejmowanych czynnos$ci intelektualnych i daje
im to satysfakcje, podczas gdy inne jednostki stronig od tego rodzaju aktywnosci albo przyjmuja
wobec nich postawe obojetna? Z jednej strony, jak dowiedziono w niniejszych badaniach, na
rozwoj potrzeby poznania maja wplyw zmienne z zakresu temperamentu, inteligencji
emocjonalnej oraz retrospektywnie spostrzeganych postaw rodzicielskich. Z drugiej strony, w
licznych badaniach (jak i w niniejszych) dowiedziono pozytywnego zwigzku PP z osiggnigciami
edukacyjnymi. Wymienione czynniki dotycza rozwoju tendencji do angazowania si¢ w
aktywnosci poznawcze. Co jednak powoduje, ze jednostka pozytywnie wartosciuje tego rodzaju
aktywnosci, doswiadczajac pozytywnych emocji podczas ich realizacji?

Poszukujac szerszego kontekstu teoretycznego dla interpretacji wynikéw niniejszych
badan, autorka postanowita odnies¢ je do teorii ukierunkowan regulacyjnych autorstwa E. Tory

Higginsa (1990; 1997). Koncepcja ta dotyczy znaczenia nastawienia regulacyjnego dla procesow
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poznawczych, realizacji zamierzen jednostki, jej emocji, wartosciowania obiektow, jak 1
formulowania ocen (Bak, 2008). Wydaje si¢ by¢ dobrym odniesieniem dla problematyki
uwarunkowan potrzeby poznania, jak i jej charakterystyki.

Higgins (1990, s. 310) definiuje standardy w nastgpujacy sposob: kryterium lub zasada
(regula) ustanowiona przez doswiadczenie, pragnienia lub autorytet w celu okreslenia ilosci i
stopnia lub jakosci i wartosci. Autor mowi o trzech typach standardow: faktualne (zwigzane z
faktami), mozliwosci i1 ukierunkowania. Te ostatnie odnoszg si¢ do reprezentacji poznawczych
wiasciwosci cenionych, preferowanych albo niepozadanych przez jednostke. Higgins (1997)
wyréznia ukierunkowania Ja, ukierunkowania innych, ukierunkowania normatywne i
kontekstowe. Z uwagi na problematyke niniejszej rozprawy, to ukierunkowania Ja stanowi¢ beda
obszar odniesienia dla wynikéw uzyskanych w przeprowadzonych badaniach. Autorka pracy, za
propozycja Baka (2017), poshugiwaé si¢ bedzie terminem standardy Ja zamiast ukierunkowania
Ja z uwagi na bardziej informatywny charakter tego sformutowania w jezyku polskim.

Standardy Ja wigzg si¢ ze stylami samoregulacji i okres$lajg kierunek dziatania jednostki.
Higgins (1997) przypisywatl najwieksze znaczenie standardom idealnym oraz powinno$ciowym.
Pierwsze odpowiedzialne sg za podejmowanie dziatan promocyjnych (rozwojowych), drugie z
kolei uruchamiajg zachowania prewencyjne (ochronne). Standardy Ja oraz zwigzane z nimi style
samoregulacji zalezg od czynnikow zaréwno konstytucjonalnych (np. temperament), jak i
srodowiskowych (np. wychowawczych). Osigganie celow przez jednostke zalezy od jej
standardow Ja. One bowiem okres$lajg, czy dany cel jest spostrzegany jako wyzwanie, realizacja
ideatu, spelnienie marzenia czy tez jako powinno$¢, obowigzek. Standardy idealne i zwigzane z
nimi nastawienie promocyjne kieruja uwage czlowieka na pozytywne rezultaty dziatan.
Samoregulacja polega wtedy na poszukiwaniu mozliwo$ci. Nastawienie prewencyjne z kolei
zwigzane jest z koncentracjg na negatywnych wynikach dziatania i $ledzeniem swoich btedow,
by w przysztosci ich nie powtorzy¢. Wymaga to duzego wysitku od jednostki (Pierro,
Kruglanski, Higgins, 2006). Badania (Baas, De Dreu, Nijstad, 2008; Forster, Higgins, 2005;
Kolanczyk, 2008; 2011) dowodza, ze styl samoregulacji jest zwigzany z przetwarzaniem
informacji. Nastawienie promocyjne sprzyja koncentracji na szansach i mozliwo$ciach, co
sprawia, ze jednostce towarzyszy wigcej pozytywnych emocji. Nastawienie prewencyjne za$
odpowiada za motywacj¢ do unikania i wigze si¢ z negatywnym nastrojem. Doswiadczanie
emocji pozytywnych i negatywnych ma swoje konsekwencje w postaci sposobu przetwarzania
informacji. Pozytywne emocje sprzyjaja holistycznemu przetwarzaniu, co shuzy zachowaniom

tworczym, generowaniu pomystow i poshugiwaniu si¢ szerszym zakresem abstrakcyjnych pojec.
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Standardy Ja definiowane sa w kategoriach przekonan na wlasny temat. Odnosza si¢ do
potencjalnych wersji Ja i pelig funkcje motywacyjna. Sa zwigzane z pojeciem celu.
Umozliwiaja bowiem integracje celow jednostki. Jesli cele s3 formulowane w odniesieniu do
przekonan na temat siebie (samowiedzy), okresla si¢ je jako standardy Ja (Bak, 2017).

Potrzebe poznania mozna odnies¢ do standardow Ja (ukierunkowan Ja). Aktywnosci
poznawcze s3 cenione i preferowane przez jednostke o wysokim poziomie potrzeby poznania.
Jak juz wspomniano, standardy Ja wskazuja kierunek dzialania osoby, a wérdd nich standardy
idealne odpowiadaja za dziatania rozwojowe. Potrzeba poznania bez watpienia jest potrzeba
rozwojowg. Jest podstawg dla podejmowanych wyzwan poznawczych — wskazuje zatem
jednostce kierunek dziatania, ktore, stosujac terminologie Higginsa, mozna nazwac
promocyjnym.

Autor okreslit Zrodla ksztattowania si¢ standardow Ja jako czynniki wewnetrzne, np.
temperament oraz zewnetrzne, jak np. wychowanie przez rodzicow. W niniejszych badaniach
dowiedziono, ze dla rozwoju potrzeby poznania maja znaczenie trzy predyktory: inteligencja
emocjonalna, aktywno$¢ temperamentalna i retrospektywnie spostrzegana postawa
niekonsekwencji rodzica oraz interakcje zachodzace migdzy nimi.

Higgins (1990) twierdzi, ze standardy Ja sg ustanowione zarOwno przez przeszie
doswiadczenia, jak 1 pragnienia, a takze przez autorytet. Standardy Ja os6b z wysokimi
osiggnieciami edukacyjnymi beda zawiera¢ w sobie oczekiwania zbudowane na bazie
uzyskiwanych rezultatow w aktywnosciach poznawczych, na podstawie samooceny
uksztaltowanej rowniez przez doswiadczanie pozytywnych wynikow swoich dziatan oraz oceny
swoich mozliwosci. Podejmowanie zadan promocyjnych — a takimi sa aktywnosci intelektualne
wyrazajace potrzebg poznania — kierujg uwage osoby na pozytywne rezultaty, a samoregulacja w
tym przypadku polega na poszukiwaniu mozliwosci speiniania si¢ w ramach czynnosci o
charakterze poznawczym. ROwniez pozytywne emocje pojawiajace si¢ w efekcie otrzymywania
wysokich wynikow dzialania, sprawiaja, ze jednostka pozytywnie wartosciuje aktywnosci
intelektualne 1 rozwija che¢ angazowania si¢ w nie, a przez to buduje swoja potrzeb¢ poznania.

W $wietle powyzszych rozwazan mozna traktowal potrzeb¢ poznania jako wynik

uksztaltowanych idealnych standardow Ja w zakresie aktywno$ci o charakterze poznawczym.

3. Potrzeba poznania jako postawa
Jedni autorzy zajmujacy si¢ problematyka potrzeby poznania ujmuja ja jako wymiar
motywacji epistemicznej (Cacioppo, Petty, 1982), a inni jako konstrukt pokrewny stylowi

poznawczemu (Kossowska, 2009). Cacioppo i Petty (1982) méwia o niej tendencja czy
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Sktonnos¢é. Mimo swej nazwy, rzadko PP bywa traktowana jako prawdziwa potrzeba, jednak jej
konceptualizacja wpisuje si¢ w wiele definicji potrzeb, proponowanych przez badaczy (por.
Buchner-Jeziorska, 1996; Kocowski, 1982; Reykowski, 1977). Czym zatem jest potrzeba
poznania w swej istocie? Czy mozna definiowa¢ ja w innych kategoriach niz wymienione
powyzej?

Nawigzujac do konceptualizacji potrzeby poznania, jak i do licznych wynikoéw badan, w
tym rezultatbw badan zawartych w niniejszej rozprawie, w potrzebie poznania mozna
wyodrebni¢ trzy wymiary: emocjonalny, poznawczy oraz behawioralny. Analogicznie, postawa
zawiera w sobie te trzy komponenty (Aronson, Wilson, Akert, 1997). Do klasycznych ujeé
postawy nalezy definicja Cantrilla (1948, za: Obuchowski, 1965), ktory utozsamial postawg z
potrzeba 1 rozumiat ja jako nastawienie myslowe, kierujace w okreslony sposob reakcja
osobnika. Hilgard (1957, za: Obuchowski, 2000) twierdzi, ze postawa jest ukierunkowaniem ku
pewnym przedmiotom, sytuacjom lub pojeciom oraz gotowoscig do okreslonych zachowan
wobec nich. Autor zaznacza, ze wspomniane ukierunkowanie oraz gotowo$¢ do zachowania si¢
wobec bodZca zawierajg aspekt intelektualny, motywacyjny 1 emocjonalny.

Jedng z najpehiejszych definicji postawy podaje Madrzycki (1977), okreslajac ja jako
wzglednie trwalg organizacje przekonan, wiedzy, motywow, uczu¢, zachowan jednostki,
uksztaltowang w okreslonych warunkach (spotecznych, zwigzanych z zaspokajaniem potrzeb) i
zwigzang z danym przedmiotem. Wymiary emocjonalny, poznawczy i behawioralny dotycza
kolejno reakcji emocjonalnych, mysli i przekonan oraz zachowan wobec przedmiotu postawy.

Z potrzeba poznania réwniez zwigzane s3 emocje (dotyczace szeroko rozumianych
czynnosci poznawczych, ktérym towarzysza), przekonania (na temat np. wartosci aktywnosci
intelektualnych) oraz dziatania, czyli podejmowanie takich aktywnos$ci. Postawy pehig
réznorodne funkcje (Newcomb, Turner, Converse, 1970), ktore mozna odnies¢ réwniez do
potrzeby poznania. Ws$rdd nich wymieni¢ nalezy funkcje orientacyjne, ktore dotycza
okreslonego stosunku do danego obiektu. W przypadku potrzeby poznania jest to pozytywny
stosunek do aktywnosci poznawczych. Funkcje instrumentalne sg zwigzane z kolei z realizacja
istotnych dla jednostki dazen. Jak wykazaly niniejsze badania, dla os6b o wysokich
osiggnigciach edukacyjnych, charakteryzujacych si¢ wyzszym poziomem tej zmiennej w
porownaniu z osobami nieposiadajacymi takich osiggnig¢, oprocz samego procesu poznawania,
wazny jest rowniez wynik dziatania. Koncentracja na rezultatach aktywnos$ci ma zapewne
zwigzek z celami osobistymi jednostki (por. Steinhart, Wyer, 2009). Kolejng funkcja postawy
jest ekspresja wartosci. Ujawnianie okre$lonej postawy dostarcza jednostce satysfakcji z uwagi

na mozliwo$¢ wyrazenia cenionych przez nig wartosci. Realizowanie swojej potrzeby poznania z

229



pewnoscia daje wyraz preferencji warto$ci zwigzanych ze sferg intelektualng. Sprawia, ze
pojawiaja si¢ pozytywne emocje. Funkcje spoleczno-adaptacyjne postawy pozwalaja
zaprezentowac otoczeniu swoj pozytywny wizerunek w danym zakresie czy podtrzymaé wigzi
spoteczne, zyska¢ akceptacje innych osob. Dzialania wyrazajace potrzebe poznania buduja
okreslony wizerunek czlowieka jako ciekawego $wiata, angazujacego si¢ w intelektualne
aktywnosci, przejawiajacego cheé cigglego uczenia sie, rozwijajacego swoje zainteresowania, a
takze partnera do dyskusji. Taka postawa umozliwia nawigzywanie i podtrzymywanie relacji z
osobami 0 podobnym ustosunkowaniu do aktywnosci poznawczych. Niekiedy budzi tez podziw
otoczenia. Funkcja obrony ego wigze si¢ z utrzymywaniem samooceny albo dobrego mniemania
0 sobie. Angazowanie si¢ w aktywnosci poznawcze pozwala na budowanie obrazu siebie jako
osoby inteligentnej, ambitnej, chlonnej wiedz¢ i poszerzajacej swoje horyzonty. Jak pokazuja
badania (Kapeluszny, 2014; Sekowski, 2001) osoby posiadajace osiggniecia edukacyjne maja
Wwyzszg samoocen¢ w porOwnaniu z osobami bez takich osiggnigé. Doswiadczanie wiasnej
kompetencji dzigki realizowaniu potrzeby poznania oraz wysokim rezultatom w nauce pozwala
na wzmacnianie pozytywnego obrazu siebie w tym zakresie.

Reasumujac, potrzeba poznania jako sklonnos$¢ do intelektualnego angazowania si¢ w
rozne dziatania, moze by¢ traktowana jako postawa wobec szeroko rozumianych aktywnos$ci
poznawczych. PP pehni szereg funkcji przypisywanych postawie. Realizacja potrzeby poznania,
podobnie jak postawa, cechuje si¢ réwniez dobrowolnoscig oraz $wiadomoscia swojego
zachowania (Buksik, 2002). Ponadto, w poznawczych uj¢ciach postawy podkresla sie, ze
stanowi ona uktad warto$ciujacych spostrzezen, natomiast w nurcie motywacyjnym jest stanem
gotowosci, aby pojawit si¢ okreslony motyw. Postawa jest wigc umiejscawiana na styku
procesdOw poznawczych 1 motywacyjnych (Newcomb i in., 1970). Potrzeba poznania, bedaca
zmienng motywacyjng, wigze si¢ roéwniez — czego dowodza niniejsze badania — ze
spostrzeganiem czynnos$ci poznawczych przez jednostke jako waznych. W realizacji tej zmienne;
tacza si¢ wiec sfery: motywacyjna oraz poznawcza.

W niniejszych badaniach dowiedziono, Ze potrzeba poznania laczy w sobie poznawczy,
emocjonalny oraz behawioralny aspekt funkcjonowania cztowieka. Wykazano istotne korelacje
pomiedzy PP a jej spostrzeganiem i mys$leniem o niej jako waznej i rzeczywiscie realizowane;.
Zaohserwowanno roéwniez jej zwiazek z przezywaniem emocji zarowno o pozytywnej, jak i
negatywnej walencji podczas aktywnosci poznawczych, a takze ze wskazywaniem konkretnych
zachowan ja wyrazajacych. Otrzymane rezultaty swiadcza o tym, Ze potrzebe poznania mozna

traktowac jako postawe, ktorej przedmiotem sg aktywnos$ci poznawcze.
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ZAKONCZENIE

Celem pracy bylo zidentyfikowanie psychospotecznych zmiennych warunkujacych
potrzebe poznania oraz opisanie jej w wymiarze behawioralnym, emocjonalnym,
metapoznawczym oraz temporalnym u 0s6b o wysokich osiggnigciach edukacyjnych. Autorka
uwzglednita w projekcie takie zmienne wyjasniajace, jak: temperament, inteligencja
emocjonalna oraz retrospektywnie spostrzegane postawy rodzicielskie matek i ojcoOw badanych
0sob.

Potrzeba poznania jako zmienna motywacyjna ma duze znaczenie dla funkcjonowania
intelektualnego jednostki. Jest sklonnoscig do podejmowania wysitku poznawczego,
poszukiwania sytuacji wymagajacych intelektualnie oraz czerpania satysfakcji z tego rodzaju
aktywnos$ci (Cacioppo, Petty, 1982; Cacioppo i in., 1983; Petty, Jarvis, 1996). Problematyka
potrzeby poznania byla dotychczas eksplorowana glownie w kontekscie poszukiwania jej
korelatow oraz opisywania charakterystyki osob odznaczajacych si¢ jej wysokim vs niskim
poziomem. Autorce zalezalo jednak, aby przyjrze¢ si¢ PP w kategoriach zmiennej wyjasnianej 1
poszukac¢ jej predyktorow, a takze przeanalizowac rdzne jej aspekty.

Zagadnienie zdolno$ci i1 posiadania wysokich osiagnig¢ edukacyjnych jest natomiast
obszarem zainteresowania badaczy od wielu lat. Liczne badania oraz koncepcje rozwoju
zdolnosci pozwolity na opracowanie charakterystyki oséb zdolnych czy programoéw wsparcia w
pracy z takimi jednostkami. Dowiedziono rowniez pozytywnego zwiazku potrzeby poznania z
posiadanymi osiggnieciami akademickimi (np. Cazan, Indreica, 2014; Dornic i in., 1991; Grass i
in., 2017; Richardson i in., 2012; von Stumm, Ackerman, 2013).

Autorka pracy postanowila przyjrze¢ si¢ potrzebie poznania u 0s6b posiadajacych
wysokie osiggniecia edukacyjne. Kryterium doboru proby badanej stanowil status stypendysty
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Projekt badawczy zakladat wlaczenie do badan drugiej
grupy — poroOwnawczej, stanowionej przez osoby nieposiadajace wysokich osiggniec
edukacyjnych (nieuzyskujace stypendium MNiSW). Wyniki uzyskane przez osoby z grupy
porownawczej byly punktem odniesienia dla rezultatéw 0sob z osiggnieciami.

Uzyskane wsrod osob o wysokich osiagnigciach edukacyjnych wyniki pozwalaja na
wyprowadzenie kilku wnioskdw. Dowiedziono pozytywnych zwigzkéw potrzeby poznania z
aktywnos$cia, wytrzymatoscig oraz inteligencja emocjonalng i wszystkimi jej wymiarami oraz
negatywne] wspotzaleznosci PP z reaktywnos$cia emocjonalng. Nie wykazano natomiast
istotnych korelacji potrzeby poznania z retrospektywnie percypowanymi postawami rodzicow,
co oznacza, ze niniejsze badania nie daja podstaw, by wnioskowaé, Zze percypowane postawy

matek 1 0jcow maja bezposredni zwigzek z jej ksztaltowaniem si¢. Wsrod predyktorow potrzeby
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poznania u o0s6b o wysokich osiggnigciach edukacyjnych ujawniono trzy zmienne: poziom
inteligencji  emocjonalnej, aktywnos$¢ temperamentalng oraz spostrzegang postawe
niekonsekwencji ze strony matki. Te trzy zmienne oraz interakcje zachodzace migdzy nimi
wyjasniajg 28% wyniku PP. Dowiedziono mediacyjnej roli inteligencji emocjonalnej dla relacji
cech temperamentalnych (aktywnos$ci, wytrzymatosci, reaktywnosci emocjonalnej) z potrzeba
poznania. Wskazuje to na bezposredni oraz posredni wplyw temperamentu — droga wzmacniania
inteligencji emocjonalnej — na ksztaltowanie si¢ PP. Wyniki niniejszych badan nie dajg ponadto
podstaw, by twierdzié, ze istniejg rdéznice w relacjach potrzeby poznania z ujetymi w pracy
zmiennymi wyjasniajagcymi w obu badanych grupach. Stad mozna wnioskowacd, iz uzyskane
wspolzaleznosci sg uniwersalne dla wszystkich badanych osob. Analizy poréwnawcze w obu
grupach wykazaty, iz stypendySci cechujg si¢ wyzszym poziomem potrzeby poznania w
porownaniu z osobami nieotrzymujacymi stypendium. Czesciej tez wskazuja na dodatkowe
aktywnos$ci wyrazajace ich potrzebg poznania, a podawane przez nich aktywnosci maja charakter
bardziej intelektualny, anizeli dzialania wskazywane przez osoby z grupy poréwnawczej. Sa
bardziej wymagajacy co do oceny aktywnos$ci wyrazajacych ich potrzebe poznania oraz upatrujg
jej realizacje réwniez przez dziatania zwigzane z osigganiem wysokich rezultatow. Pod
wzgledem emocji towarzyszacych aktywnos$ciom poznawczym stypendystéw, nie rdznig si¢ oni
od 0so6b nieotrzymujacych stypendium czegstoscig przezywania pozytywnych i negatywnych
emocji. Réznice dotycza natomiast doswiadczanej zlosci, podekscytowania oraz przyjemnosci
podczas wysitku poznawczego: osoby z osiggnigciami przezywajg je czgsciej, co oznacza, ze
czerpig wigksza czystq przyjemno$¢ z czynnosci o charakterze intelektualnym oraz oczekuja
wysokich wynikow swoich dzialan. Dowiedziono takze pozytywnych korelacji miedzy PP a
metapoznawczymi elementami charakterystyki podejmowania wysitku intelektualnego. Im
wyzsza potrzeb¢ poznania przejawiaja stypendy$ci MNiSW, tym wyze] oceniaja stopien jej
ujawnia si¢ u siebie, jej realizacji oraz spostrzegaja ja jako wazniejszag w hierarchii swoich
potrzeb. Uzyskuja rowniez wyzsze wyniki w zakresie tych trzech zmiennych w poréwnaniu z
grupg osOb nieotrzymujacych stypendium. Osoby z osiggnigciami sa ponadto bardzie]
zorientowane na wynik swojej aktywnosci poznawczej, anizeli na wykonywanej czynnosci, co
wskazuje, ze wazne sg dla nich osiggane rezultaty i1 stanowia one dodatkowa, wazng motywacje
dla podejmowania wysitku intelektualnego. Nie wykazano r6znic migdzy stypendystami a grupa
poréwnawcza w zakresie orientacji na wynik dziatania oraz orientacji na biezacej aktywnosci.
Dowiedziono, ze osoby z obu badanych grup nie ro6znig si¢ mig¢dzy soba w zakresie
znaczace] wiegkszosci zmiennych wyjasniajacych i do§wiadczanych emocji, a mimo to istnieja

réznice W poziomie ich potrzeby poznania. Wydaje si¢, ze u stypendystow na rozwo6j ich PP maja
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znaczacy wpltyw rowniez takie czynniki, jak posiadane osiggnigcia i poczucie kompetencji z
nimi zwigzane. Warto byloby podja¢ badania, ktére eksplorowaé beda wspodtzaleznoscei tej
zmiennej z innymi zmiennymi, nieujetymi w niniejszej rozprawie. Zasadnym byloby zbadanie
zwigzkOw potrzeby poznania z obrazem Siebie czy motywacjg osiggnie¢, kontrolujac
jednoczesnie poziom inteligencji badanych. Niezwykle interesujacych danych odnos$nie do
motywacji 0s6b cechujacych si¢ wysoka PP moglyby dostarczy¢ rowniez badania jakos$ciowe,
przeprowadzone za pomoca poglegbionego wywiadu i1 eksplorujace kontekst biegu zycia
badanych. Warto bytloby bowiem przyjrze¢ si¢, czy w rozwoju potrzeby poznania wystepuja
pewne momenty krytyczne dla ksztaltowania si¢ jej, ktore znaczaco wplywaja na jej poziom.

Zaproponowane W niniejszej rozprawie rozumienie potrzeby poznania jako postawy
cztowieka wzgledem aktywnoS$ci poznawczych, jak 1 zalozenia teoretyczne innych autorow
(Cacioppo, Petty, 1982; Cacioppo i in., 1983) implikujag mozliwos¢ jej ksztaltowania. Biorgc pod
uwage, iz jednostki o jej wysokim poziomie charakteryzuja si¢ efektywnym funkcjonowaniem
poznawczym, warto ja rozwija¢. Potrzeba poznania, jak juz wielokrotnie podkreslano w
niniejszej pracy, sprzyja rozwojowi jednostki, nie tylko w sferze intelektualnej, ale i
emocjonalnej, spotecznej czy zawodowej — poprzez otwarto$¢ cztowicka na rozmaite sytuacje,
bodzce czy sklonno$¢ do rozwigzywania problemow (por. Petty, Jarvis, 1996). Moze byc¢
ponadto wyrazem autokreacji osoby, ktéra swiadomie podejmuje okreslone aktywnosci i nadaje
im kierunek.

Przytoczone wyniki badan wlasnych dotyczace specyfiki potrzeby poznania u 0sob
posiadajacych wysokie osiggnigcia edukacyjne sg jednoczesnie wskazowka dla traktowania tej
zmiennej jako postawy, ksztaltowanej przez roézne zmienne: te dotyczace psychologicznego
funkcjonowania jednostki, jak i czynniki zwigzane z przesztymi do§wiadczeniami (tj. wysokimi
rezultatami edukacyjnymi). Dzigki uzyskanym w niniejszej pracy wynikom, poszerzyt si¢ zakres
wiedzy o motywacji do podejmowania wysitku poznawczego wsréd o0sob posiadajacych
osiaggniecia. Wyprowadzone wnioski mogg by¢ przydatne dla nauczycieli czy pedagogéw, aby

lepiej rozumieli motywacj¢ swoich podopiecznych i potrafili efektywnie ja wzmacniac.
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STRESZCZENIE

Celem niniejszych badan bylo zweryfikowanie istnienia zalezno$ci potrzeby poznania ze
zmiennymi wyjasniajacymi: temperamentem, inteligencja emocjonalng 1 retrospektywnie
spostrzeganymi postawami rodzicielskimi u oséb o wysokich osiagnigciach edukacyjnych (tj.
stypendystow MNISW). Otrzymane rezultaty tych os6b poréwnano pod wzglgdem tych
zalezno$ci oraz w zakresie potrzeby poznania z grupg badanych nieposiadajacych osiggnieé¢
(nieotrzymujacych stypendium MNiSW). Ponadto dokonano charakterystyki potrzeby poznania
u 0so6b z osiggni¢gciami akademickimi w czterech aspektach: behawioralnym, emocjonalnym,
metapoznawczym oraz temporalnym.

Niniejsze badania zostaly przeprowadzone na probie 207 osob (102 stypendystow oraz
105 os6b z grupy porownawczej) w wieku 21-34 lat, bedacych studentami lub doktorantami
roznych kierunkow studidow. Do pomiaru poszczegdlnych zmiennych wykorzystano narzedzia:
KPP w polskiej adaptacji Matusza, Traczyka i Gasiorowskiej; FCZ-KT (R) autorstwa Cyniak-
Cieciury, Zawadzkiego 1 Strelaua; PKIE opracowany przez Jaworowsksa, Matczak,
Ciechanowicz, Stanczak i Zalewska; KPR-Roc autorstwa Plopy; narzedzie wlasne badajgce
cztery aspekty potrzeby poznania (behawioralny, emocjonalny, metapoznawczy, temporalny)
oraz metryczke wlasnego autorstwa, badajacg zmienne socjodemograficzne.

Wyniki przeprowadzonych badan w grupie os6b z wysokimi osiggnig¢ciami edukacyjnymi
dowiodly istnienia pozytywnego zwigzku potrzeby poznania z aktywnoS$cig, wytrzymatoscia
oraz negatywnego zwigzku z reaktywnoscia emocjonalng. Wykazano tez dodatnig
wspoltzaleznos¢ PP z ogdlnym poziomem inteligencji emocjonalnej 1 wszystkimi jej wymiarami.
Nie dowiedziono istotnych statystycznie zwigzkow potrzeby poznania z retrospektywnie
spostrzeganymi postawami rodzicielskimi. Przeprowadzone analizy ujawnily najsilniejsze
predyktory PP: ogoélny wynik inteligencji emocjonalnej, aktywno$¢ temperamentalng oraz
percypowang postawe niekonsekwencji matki. Wykazano mediacyjng rol¢ inteligencji
emocjonalnej w ksztattowaniu si¢ PP (mediacja zwigzkéw temperamentu z potrzeba poznania).
Po poréwnaniu wykrytych korelacji miedzy PP a zmiennymi wyjasniajagcymi wsrdd
stypendystow 1 niestypendystow, nie ma podstaw, by wnioskowaé, ze zalezno$ci miedzy
badanymi zmiennymi ksztattujg si¢ inaczej w obu grupach. Sa wigc uniwersalne dla wszystkich
badanych. Wykazano natomiast, ze osoby z osiggni¢ciami edukacyjnymi uzyskuja wyzsze
wyniki w zakresie poziomu potrzeby poznania niz osoby z grupy poroéwnawczej i czeSciej
wskazuja na dodatkowe aktywnos$ci wyrazajace PP. W wigkszym stopniu tacza realizacje swojej
potrzeby poznania z wymagajacymi aktywnosciami intelektualnymi oraz dziataniami
zwigzanymi z wysokimi rezultatami niz osoby z grupy porownawczej. Dowiedziono, ze w obu
grupach potrzeba poznania koreluje dodatnio z emocjami pozytywnymi podczas wykonywania
aktywnosci poznawczej oraz ujemie z negatywnymi. Obie grupy nie rdznig si¢ pod katem
przezywania emocji pozytywnych 1 negatywnych w trakcie wysitku intelektualnego. Stypendysci
Wyzej oceniaja stopien realizacji PP, ujawniania si¢ jej oraz jej waznos$¢ na tle innych potrzeb.
Nie dowiedziono rdéznic miedzygrupowych w zakresie orientacji na tu i teraz ani koncentracji na
biezacej czynnosci podczas wysitku intelektualnego. Wykazano natomiast, ze badani w obu
grupach bardziej koncentruja si¢ na wyniku swojej aktywnosci niz na niej samej.

Otrzymane rezultaty potwierdzaja wigkszo$¢ ustalen teoretycznych zwigzanych z
funkcjonowaniem osdb o wysokiej potrzebie poznania i pozwalaja na glebsze rozumienie jej
specyfiki.
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ANEKS
Tabela 1

Rangi w zakresie zmiennych temporalnych: koncentracji na tu i teraz oraz na wyniku dziatania —
wyniki uzyskane przez stypendystow

Stypendysci
Zmienna temporalna N Srednia ranga Suma rang
Koncentracja na Ujemne rangi 22a 36,91 812,00
wyniku dziatania — Dodatnie rangi 51b 37,04 1889,00
Koncentracja na tu i Wigzania 29c
teraz Ogotem 102

a. Koncentracja na wyniku dziatania < Koncentracja na tu i teraz
b. Koncentracja na wyniku dziatania > Koncentracja na tu i teraz
c. Koncentracja na wyniku dziatania = Koncentracja na tu i teraz

Tabela 2

Wyniki testu znakow rangowych Wilcoxona w zakresie poréwnania koncentracji na tu i teraz
oraz na wyniku dzialania w grupie stypendystow

Koncentracja na wyniku dziatania —
Koncentracja na tu i teraz

Z -3,084°
Istotno$¢ asymptotyczna 0,002
(dwustronna)

a. Na bazie ujemnych rang.

Tabela 3
Rangi w zakresie zmiennych temporalnych: koncentracji na tu i teraz oraz na wyniku dziatania —
wyniki uzyskane przez osoby z grupy poréwnawczej

Stypendysci
Zmienna temporalna N Srednia ranga Suma rang
Koncentracja na Ujemne rangi 22a 34,30 754,50
wyniku dziatania — Dodatnie rangi 44h 33,10 1456,50
Koncentracja na tu i Wigzania 39c
teraz Ogotem 105

a. Koncentracja na wyniku dziatania < Koncentracja na tu i teraz
b. Koncentracja na wyniku dziatania > Koncentracja na tu i teraz
c. Koncentracja na wyniku dziatania = Koncentracja na tu i teraz
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Tabela 4

Wyniki testu znakow rangowych Wilcoxona w zakresie poréownania koncentracji na tu i teraz
oraz na wyniku dziatania w grupie porownawczej

Koncentracja na wyniku dzialania —
Koncentracja na tu i teraz

Z -2,352°
Istotno$¢ asymptotyczna 0,019
(dwustronna)

a. Na bazie ujemnych rang.

Tabela 5

Rangi w zakresie zmiennych o charakterze metapoznawczym: ujawniania si¢ PP oraz jej
realizacji wsrod stypendystow

Stypendysci
Zmienna metapoznawcza N Srednia ranga Suma rang
Ujawnianie si¢ PP — Ujemne rangi 13a 23,50 305,50
Realizacja PP Dodatnie rangi 35b 24,87 870,50
Wiazania 54c
Ogoélem 102

a. Ujawnianie si¢ PP < Realizacja PP
b. Ujawnianie si¢ PP > Realizacja PP

c. Ujawnianie si¢ PP = Realizacja PP

Tabela 6

Wyniki testu znakow rangowych Wilcoxona w zakresie porownania ujawniania si¢ PP i stopnia
jej realizacji w grupie stypendystow

Ujawnianie si¢ PP —
Realizacja PP

Z -3,267°
Istotno$¢ asymptotyczna < 0,001
(dwustronna)

a. Na bazie ujemnych rang.
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Tabela 7

Rangi w zakresie zmiennych o charakterze metapoznawczym: ujawniania si¢ PP oraz jej
realizacji wsrod 0sob z grupy porownawczej

Stypendysci
Zmienna metapoznawcza N Srednia ranga Suma rang
Ujawnianie si¢ PP — Ujemne rangi 10a 23,35 233,50
Realizacja PP Dodatnie rangi 29b 18,84 546,50
Wigzania 66¢
Ogotem 105

a. Ujawnianie si¢ PP < Realizacja PP
b. Ujawnianie si¢ PP > Realizacja PP
c. Ujawnianie si¢ PP = Realizacja PP

Tabela 8

Wyniki testu znakow rangowych Wilcoxona w zakresie porownania ujawniania si¢ PP i stopnia
Jjej realizacji w grupie porownawczej

Ujawnianie si¢ PP —
Realizacja PP
z -2,383°
0,017

Istotno$¢ asymptotyczna
(dwustronna)

a. Na bazie ujemnych rang.

Tabela 9

Statystyki opisowe oraz wyniki testu t dla prob zaleznych w zakresie wynikow otrzymanych przez
stypendystow i niestypendystow w spostrzeganych postawach matek i ojcow

Postawy matki vs Stypendysci Niestypendysci
ojca M SD t P M SD t p

Matka akceptacja 29,79 7,42 28,80 8,63

5,24 0,001 3,39 0,001
Ojciec akceptacja 23,98 10,57 25,16 10,02
Matka wymaganie 15,12 8,82 17,03 8,40

-1,53 0,129 -0,34 0,735
Ojciec wymaganie 16,85 10,00 17,41 10,03
Matka autonomia 27,59 7,76 26,48 7,81

155 0,125 0,09 0,932
Ojciec autonomia 26,08 7,94 26,40 7,40
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Matka

. . 12,18 9,14 12,33 8,16
niekonsekwencja

-4,71 0,001 -4,33 0,001

Ojciec

niekonsekwencja 16,92 10,03 16,75 10,14
Matka ochranianie 25,52 8,43 24,59 7,99

9,78 0,001 9,79 0,001
Ojciec ochranianie 16,56 7,30 17,74 7,47

Tabela 10

Korelacje w zakresie w zakresie poszczegdlnych postaw matek i ojcow otrzymane w grupie
stypendystow

Ojciec Ojciec Ojciec Ojciec Ojciec
Akceptacja Wymagania Autonomia Niekonsekwencja ochranianie

Matka

Akceptacja ,262 -,242 342 -,376 ,088
p ,008 014 ,000 ,000 ,382
Matka — 419 275" -156 311" 184
Wymaganie
p ,854 ,005 119 ,002 ,066
Matka r ,069 -,178 212" -,161 -,100
Autonomia p ,489 ,074 ,032 ,107 ,319
Matka . . »
Niekonsekwenc r -,144 ,.346 -,293 439 ,168
ja
p ,148 ,000 ,003 ,000 ,091
Matka 080 100 070 -,002 313"
ochranianie
p 424 315 482 ,982 ,001
Tabela 11

Korelacje w zakresie poszczegolnych postaw matek i ojcow otrzymane w grupie porownawczej

Ojciec Ojciec Ojciec Ojciec Ojciec
Akceptacja Wymagania Autonomia Niekonsekwencja ochranianie
Ak'\c/':;'t‘;‘cja r 313" 141 284" 139 345%
p ,001 ,153 ,003 0,159 ,001
Wy'\r/lnitg:nie ro-171 221" -,268** ,152 ,003
p ,083 ,024 ,006 ,122 ,976
Au'}/(laar;dgriia r ,079 -,161 ,279%* -,058 -,043
p ,425 ,101 ,004 ,557 /665
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Matka

Niekonse-  r -,365** 326" -376" 364" -,135
kwencja
p ,001 001 001 001 0,171
Matka = )0 086 - 055 038 571"
ochranianie
p 149 381 574 698 001
Tabela 12

Korelacje r Pearsona miedzy poziomem potrzeby poznania a zmiennymi badanymi narzedziem
wlasnym, nalezgcymi do aspektow PP: behawioralnego, emocjonalnego, temporalnego oraz
metapoznawczego wsrod kobiet i mezczyzn

Kobiety Mezczyzni
Zmienne Potrzeba poznania
Krzyzowki -0,08 0,03
czytanie ksigzek 0,21* 0,01
Debaty 0,37** 0,31**
Wikipedia -0,04 -0,09
Aspekt behawioralny ~ Internet -0,03 0,01
Czasopisma 0,07 -0,12
serwisy informacyjne 0,21* -0,09
dobre oceny w szkole 0,11 0,20*
Studiowanie 0,34** 0,16
ogladanie TV -0,08 -0,13
Podekscytowanie 0,49** 0,45**
Zto$¢ 0,07 -0,28**
Satysfakcja 0,35** 0,30**
Obojetnosé -0,31** -0,35**
Aspekt emocjonalny Zniecierpliwienie 0,09 -0,19
Znudzenie -0,34** -0,50**
Przyjemnos$¢ 0,55** 0,45**
Duma 0,35** 0,34**
Niepokoj -0,08 -0,17
Rados¢ 0,53** 0,45**
wazno$¢ PP 0,46** 0,48**
Aspekt metapoznawczy realizacja PP 0,38** 0,29**
ujawnianie PP 0,42** 0,39**
Orientacja temporalna koncentracja — wynik dziatania 0,07 0,11
koncentracja — tu i teraz 0,28** 0,14

*p < 0,05, ** p < 0,001
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Tabela 13

Statystyki opisowe oraz test U Manna- Whitneya roznic w ocenie aktywnosci wyrazajgcych PP u
kobiet i megzczyzn

Kobiety Mezczyzni
Aktywnosci Istotnos¢
wyrazajace PP M SD M SD Z (dwustronna)
Rozwigzywanie 340 113 317 1,22 144 0,151
krzyzowek
Czytanie ksigzek 4,66 0,63 4,48 0,66 2,43 0,015
Uczestnictwo w 434 092 441 084 044 0,658
debatach
quz_ystqr_mie z 3,30 1,22 3,63 1,07 1,91 0,056
Wikipedii
Korzystanie z 387 104 38 099 059 0,555
Internetu
Czytanie czasopism 497 099 424 095 0,83 0,410
popularnonaukowych
Sledzenie serwisbw 358 110 352 1,05 0,62 0,533
informacyjnych
Zdobywanie bardzo
dobrych ocenw 3,12 0,99 2,73 1,18 2,47 0,014
szkole
Studiowanie 3,96 0,84 3,86 1,03 0,32 0,753
Ogladanie TV 2,35 0,96 2,16 0,99 1,41 0,160
Tabela 14

Statystyki opisowe oraz test U Manna-Whitneya réznic w czestosci przezywania poszczegolnych
emocji towarzyszqcych aktywnosciom poznawczym w grupie kobiet i mezczyzn

Kobiety Mezczyzni

Emocje towarzyszace Istotnodé

arlf (?z]:]VaI\l/fl)szf)rrr? M SD M SD z (dwustronna)
Podekscytowanie 4,14 0,95 4,10 0,91 0,64 0,520
Z10§¢é 2,37 1,17 2,39 1,17 0,11 0,917
Satysfakcja 4,48 0,71 4,48 0,64 0,37 0,712
Obojetnosé 1,58 0,78 1,89 0,97 2,41 0,016
Zniecierpliwienie 3,27 1,13 3,17 1,11 0,78 0,433
Znudzenie 2,10 0,95 2,31 1,01 1,41 0,159
Przyjemno$¢ 4,06 0,87 4,02 0,87 0,38 0,707
Duma 4,41 0,77 4,16 0,90 2,10 0,036
Niepokdj 2,91 1,23 2,55 1,28 2,05 0,041
Rado$¢ 4,09 1,01 4,02 0,84 1,30 0,194
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Tabela 15

Statystyki opisowe oraz test t roznic w przezZywaniu emocji 0 pozytywnej oraz negatywnej
walencji u kobiet i mezczyzn

_ M sD t df Istotnos¢
Zmienne Grupa (dwustronna)
Emocje kobiety 21,18 3,27
pozytywne  mezczyzni 20,77 3,01 0,93 205 0,353
Emocije kobiety 12,23 3,45
negatywne  mezczyzni 12,31 3g0 016 205 0,873

Tabela 16

Statystyki opisowe oraz test U Manna-Whitneya réznic w aspekcie metapoznawczym potrzeby
poznania w grupie kobiet i mezczyzn

Kobiety Mezczyzni
metig;i;r?;v?/cze . °P M °P z (d\I/\S;ltJ(;Efrrlg figa)
Waznosé¢ PP 4,15 0,79 4,24 0,67 0,57 0,568
Realizacja PP 3,70 0,89 3,77 0,84 0,58 0,563
3,90 0,85 3,98 0,84 0,82 0,412

Ujawnianie si¢ PP

Tabela 17

Statystyki opisowe oraz test U Manna-Whitneya réznic w zakresie orientacji temporalnej w
grupie kobiet i mezczyzn

Kobiety Mezczyzni
M D M sD 7 Istotnos¢
Zmienne temporalne (dwustronna)

. 0,163
Koncentracja na 4,24 0,79 3,72 0,93 1,40
wyniku dziatania

. : 0,310
Koncentracja na tu i 3,89 0,78 3,77 0,96 1,02

teraz
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Tabela 18

Wyniki analizy wariancji w zakresie roznic miedzygrupowych w poziomie potrzeby poznania Z

uwzglednieniem przynaleznosci do grupy oraz pici badanych

Suma kwadratow Sredni kwadrat F Istotnos¢ Czastkowe
Eta kwadrat
grupa 3824,73 3824,73 15,69 0,000 0,072
ple¢ 514,59 514,59 2,11 0,148 0,010
grupa 304,80 304,80 1,25 0,265 0,006
ple¢
Tabela 19

Wyniki analizy wariancji w zakresie roznic miedzygrupowych w cechach temperamentu z

uwzglednieniem przynaleznosci do grupy oraz pici badanych

Zmienna Zrodlo kwil:ig?éw k?l\l;gg?;t F  Istotnos¢ Igf?li\t/l\:;‘r/;t

grupa 89,76 1 89,76 154 0,216 0,01

Aktywnosé ple¢ 12891 1 12891 222 0,138 0,01

grupa * ple¢ 1556 1 1556 0,27 0,606 0,00

grupa 3723 1 3723 061 0436 0,00

Wytrzymatos§é ple¢ 1534 1 1534 025 0,617 0,00

grupa * ple¢ 068 1 068 001 0916 0,00

grupa 61,43 1 6143 183 0,178 0,01

Rytmicznosé ple¢ 71,73 1 71,73 213 0,146 0,01

grupa * ple¢ 117,98 1 117,98 351 0,063 0,02

N grupa 47486 1 474,86 7,33 0,007 0,04

Reaktywnosc ple¢ 815,82 1 81582 12,59 0,000 0,06
emocjonalna

grupa * ple¢ 198,09 1 198,09 3,06 0,082 0,02

o grupa 289,58 1 289,58 7,91 0,005 0,04

Wrazliwosc pleé 203,13 1 203,13 555 0,019 0,03
Sensoryczna

grupa * ple¢ 61,08 1 61,08 167 0,198 0,01

grupa 19531 1 19531 4,77 0,030 0,02

Zwawo$é ple¢ 0,1 1 0,1 0 0,961 0,00

grupa * ple¢ 2383 1 2383 058 0447 0,00

grupa 675 1 6,75 0014 0,706 0,00

Perseweratywnos¢ ple¢ 340,89 1 340,89 7,2 0,008 0,03

grupa * ple¢ 16,76 1 16,76 0,35 0,552 0,00
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Tabela 20

Wyniki analizy wariancji w zakresie roznic miedzygrupowych w inteligencji emocjonalnej z
uwzglednieniem przynaleznosci do grupy oraz pici badanych

. Iy Suma Sredni .. Czastkowe
Zmienna Zrodio kwadratow df kwadrat F Istotnos¢ Eta kwadrat
grupa 82,14 1,00 82,14 083 0,364 0,00
Akceptacja  ple¢ 157,30 1,00 157,30 158 0,210 0,01
emocji grupa *
: 19,58 1,00 1958 0,20 0,658 0,00
ple¢
grupa 203,43 1,00 20343 2,86 0,093 0,01
Empatia ple¢ 558,72 1,00 55872 7,84 0,006 0,04
grupa™ 50867 1,00 208,67 2,93 0,089 0,01
ple¢
grupa 12,91 1,00 1291 028 0,595 0,00
Kontrola ple¢ 261,11 1,00 261,11 573 0,018 0,03
emocji grupa *
: 6,12 1,00 612 013 0,714 0,00
ple¢
grupa 13,88 1,00 13,88 0,29 0,593 0,00
Rozumienie  pie¢ 38,57 1,00 3857 080 0,373 0,00
emocji grupa *
) 0,74 1,00 0,74 002 0,902 0,00
ple¢
grupa  5256,04 100 525604 324 0,073 0,02
Wynik ple¢ 144050 1,00 144050 0,89 0,347 0,00
ogolny IE rupa *
grupa™ 11860 1,00 11860 0,07 0,787 0,00
ple¢
Tabela 21

Wyniki analizy wariancji w zakresie roznic miedzygrupowych w spostrzeganych postawach
matek z uwzglednieniem przynaleznosci do grupy oraz ptci badanych

Spostrzegana Suma Sredni Czastkowe
P 9 . Zrbddlo , df F Istotnos$¢ Eta
postawa matki kwadratow kwadrat kwadrat

grupa 60,46 1,00 60,46 0,93 0,336 0,00
Akceptacja ptec 82,57 1,00 82,57 1,27 0,261 0,01

grupa 987 100 987 015 0697 0,00
pte¢
grupa 182,61 1,00 182,61 244 0120 0,01
Wymaganie  Ple¢ 259 1,00 2,59 003 0853 0,00
gupa 550 100 0,50 001 0935 0,00
pte¢

286



grupa 57,96 1,00 57,96 0,95 0,331 0,00
Autonomia plec 26,27 1,00 26,27 0,43 0,512 0,00

gupa 430 100 430 007 0791 0,00
pte¢
grupa 157 100 157 002 086 0,00
Niekonsekwencja  Ple¢ 021 100 021 000 0958 0,0
grupa 1784 100 1784 024 0628 0,00
pte¢

grupa 47,26 1,00 47,26 0,71 0,400 0,00
Ochranianie plec 10,80 1,00 10,80 0,16 0,687 0,00

Sgﬁi 31341 1,00 31341 472 0031 0,02

Tabela 22

Wyniki analizy wariancji w zakresie roznic miedzygrupowych w spostrzeganych postawach
ojcow z uwzglednieniem przynaleznosci do grupy oraz pici badanych

Spostrzegana Suma Sredni Czastkowe Eta

postawa ojca Zrodlo kwadratow kwadrat F istotnos¢ kwadrat
grupa 5579 100 5579 053 0469 0,00
Akceptacja pleé 21140 1,00 21140 200 0,159 0,01
*
grupa 1938 100 1938 0,18 0,669 0,00
ple¢
grupa 1636 100 1636 0,16 0,686 0,00
Wymaganie pleé 3671 100 3671 037 0544 0,00
*
grupa 12930 100 12930 130 0,256 0,01
ple¢
grupa 557 100 557 009 0,760 0,00
Autonomia pleé 148 100 148 002 0875 0,00
grupa *
: 099 100 099 002 0897 0,00
ple¢
grupa 135 100 135 001 0,909 0,00
Niekonsekwencja  Ple¢ 11,77 100 11,77 011 0,735 0,00
*
grupa 4961 100 4961 048 0,487 0,00
plte¢
grupa 172,59 1,00 172,59 2,79 0,096 0,01
Ochranianie pleé 10854 100 10854 176 0,186 0,01
*
grupa 8036 100 8036 130 0255 0,01
ple¢
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Tabela 23

Wyniki analizy wariancji w zakresie roznic miedzygrupowych w emocjach towarzyszqcym
aktywnosciom poznawczym z uwzglednieniem przynaleznosci do grupy oraz pici badanych

Emocje )
towarzyszace Iy Suma Sredni .. Czastkowe
aktywnosciom Zrdlo kwadratow df kwadrat F Istotnosc Eta kwadrat
poznawczym
grupa 27,85 1,00 27,85 2,83 0,094 0,01
grupa 580 100 580 059 0443 0,00
ple¢
grupa 33,19 1,00 33,19 2,59 0,109 0,01
Emocje negatywne ptec 0,01 1,00 0,01 0,00 0,974 0,00
grupa 61,34 1,00 6134 479 0,030 0,02
ple¢
Tabela 24

Srednie wyniki surowe oraz wyniki standaryzowane (wyrazone w staninach) otrzymane przez
osoby badane w obu grupach w zakresie temperamentu

Zmienna Grupa M Stanin
Akt ., Stypendysci 37,89 4
nos¢
W Niestypendysci 39,32 4
Stypendysci 33,34 4
W tos¢ ;
ytrzymaiose Niestypendysci 34,16 4
) ., Stypendysci 22,54 5
Rytmiczno$¢ ; .
Niestypendysci 21,49 5
., ) Stypendysci 37,63 5
Reaktywnos$¢ emocjonalna .
Niestypendysci 40,87 5
o, Stypendysci 44,89 5
Wrazliwo$¢ sensoryczna ; .
Niestypendysci 47,36 6
7 ., Stypendysci 42,97 4
wawos$¢
Niestypendysci 44,90 4
p ) ., Stypendysci 45,51 6
erseweratywnos¢
v Niestypendysci 45,30 6
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Tabela 25

Srednie wyniki surowe oraz wyniki standaryzowane (wyrazone w stenach) otrzymane przez osoby

badane w obu grupach w zakresie inteligencji emocjonalnej

Zmienna Ple¢  Grupa M Sten
K Stypendystki 52,73 4
) . Niestypendystki 54,61 5
Akceptacja emocji
M Stypendysci 51,60 5
Niestypendysci 52,25 5
K Stypendystki 72,31 6
) Niestypendystki 72,28 6
Empatia
M Stypendysci 67,00 5
Niestypendysci 71,00 6
K Stypendystki 32,10 6
_ Niestypendystki 32,95 6
Kontrola emocjonalna
M Stypendysci 34,70 6
Niestypendysci 34,85 6
K Stypendystki 32,45 5
o . Niestypendystki 33,09 5
Rozumienie emocji
M Stypendysci 33,43 6
Niestypendysci 33,83 6
K Stypendystki 337,57 6
. , Niestypendystki 346,18 6
Wynik ogdlny IE
Stypendysci 330,75 6
M Niestypendysci 342,40 6
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Tabela 26

Srednie wyniki surowe oraz wyniki standaryzowane (wyrazone w stenach) otrzymane przez osoby

badane w obu grupach w zakresie spostrzeganych postaw rodzicielskich matek i ojcow

Zmienne Grupa M Sten

Stypendysci 29,79 4

Akceptacja . YPeney .
Niestypendysci 28,80 4
Nadmierne Stypendyém 15,12 3
wymagania Niestypendy$ci 17,03 4
Spostrzegane postawy Autoromia Stypendysci 27,59 4
matki Niestypendysci 26,48 4
] ] Stypendysci 12,18 2

Niekonsekwencja . .
Niestypendysci 12,33 2
Nadmierne Stypendyém 25,52 5
ochranianie Niestypendysci 24,59 4
Stypendysci 23,98 4

Akceptacja . Ypeney .
Niestypendysci 25,16 4
wymagania Niestypendysci 17,38 3
Spostrzegane postawy Autonomia Stypendysci 26,08 4
0Jca Niestypendysci 26,40 4
. ) Stypendysci 16,92 3

Niekonsekwencja

Niestypendysci 16,75 3
Nadmierne StypendyéCI 16,56 3
ochranianie Niestypendysci 17,74 3
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Metryczka

1. Pte¢: K/ M
2. Wiek: .........
3. Wielkos¢ miejsca zamieszkania:

1. wies,
2. miasto do 100 tys. mieszkancow,
3. miasto od 101 tys. do 500 tys. mieszkancow,

4. miasto powyzej 500 tys. mieszkancow.

4. Czy masz rodzenstwo?
Tak / Nie

5. Jesli masz rodzenstwo, to ktéory/a w kolejnosci sie urodziles/as? (jesli nie masz

rodzenstwa, przejdz do pytanianr7) ...............

6. Jak duzo rodzenstwa posiadasz? .....................

7. Jakie jest wyksztalcenie Twojej mamy?
1. podstawowe,
2. zawodowe,
3. $rednie/$rednie techniczne,

4. wyzsze.

8. Jakie jest wyksztatcenie Twojego taty?
1. podstawowe,
2. zawodowe,
3. Srednie/srednie techniczne,

4. wyzsze.

9. Czy oboje — mama oraz tata — uczestniczyli w procesie wychowania Cig?
Tak / Nie

(jesli ktores z rodzicéw lub zaden z nich nie uczestniczyt w wychowaniu Cie — pomin adekwatny do

tego kwestionariusz na koncu badania)
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10. Czy jako uczen szkoly sSredniej bratas/es udziat w konkursach/olimpiadach
przedmiotowych? Jesli tak - z jakim rezultatem?

1. Nie bratem/am udziatu.

2. Bratem/am udziat tylko na etapie szkolnym.

3. Doszedtem/dosztam do etapu Il (np. wojewddzkiego).

4. Bytam/em finalista/tkg lub laureatem/tkg konkursu na etapie centralnym.

11. Jaki kierunek (kierunki) studiujesz lub studiowates(as)? (na jakiej uczelni/uczelniach?)

12. Jesli studiujesz wiecej niz jeden kierunek, to wskaz, w ktérym lepiej sie odnajdujesz

(wskaz tylko 1 kierunek).

12. Czy w trakcie studiow byles/as lub jestes obecnie stypendysta za osiagniecia
naukowe/twércze/sportowe:

1. nie,

2. tak - bytam/jestem stypendystg Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (oraz ewentualnie
innych stypendiow),

3. tak - pobieratam/em stypendium (inne niz Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego).

13. Jezeli jestes stypendystg Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, to a jakie osiggniecia
otrzymujesz to stypendium? (jesli go nie otrzymujesz, przejdz do nastepnego pytania):

1. osiggniecia naukowe,

2. osiggniecia artystyczne,

3. osiggniecia sportowe.

14. Jaki jest Twoje ustosunkowanie do studiow doktoranckich?
1. Nie planuje pojscia na studia doktoranckie / nie jestem doktorantem.
2. Chciatbym (chciatabym) p6js¢ na studia doktoranckie.
3. Jestem doktorantem / doktorem.

4. Zrezygnowatem (am) z dalszej nauki na studiach doktoranckich.
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Potrzeba poznania — narzedzie wiasne

POTRZEBA POZNANIA to tendencja do angazowania sie w wymagajgce intelektualnie

aktywnosci, zdobywanie wiedzy oraz czerpanie z tego przyjemnosci i satysfakcji.

1. Ponizej znajduje sie¢ kilka stwierdzen. Twoim zadaniem bedzie okreslenie na skali
obok, w jakim stopniu dane zachowanie moze realizowa¢ lub realizuje Twoja potrzebe
poznania (w skali 1-5, gdzie 1 — nie realizuje mojej potrzeby poznania, a 5 — bardzo realizuje

moja potrzebe poznania):

1. Rozwigzywanie krzyzéwek 1 2 3 4 5
2. Czytanie ksigzek 1 2 3 4 5

3. Uczestniczenie w debatach, dyskusjach lub

przystuchiwanie sie im 1 2 3 4 5
4. Korzystanie z Wikipedii 1 2 3 4 5
5. Korzystanie z Internetu 1 2 3 4 5
6. Czytanie czasopism popularnonaukowych 1 2 3 4 5
7. Sledzenie serwiséw informacyjnych 1 2 3 4 5
8. Zdobywanie najlepszych ocen na studiach 1 2 3 4 5
9. Studiowanie 1 2 3 4 5
10. Ogladanie telewizji 1 2 3 4 5

2. Czy przychodza Ci na mysl jakies inne aktywnosci, ktére moga wyrazac (realizowac)

Twoja potrzebe poznania? (jesli tak — jakie?)
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3. Kiedy podejmujesz jakies dzialanie o charakterze intelektualnym, rozwigzujesz

problem... to towarzysza temu: (w skali od 1-5, gdzie 1 — nigdy, a 5 — bardzo czesto):

1. Podekscytowanie 1 2 3 4 5
2. Ztos¢ 1 2 3 4 5
3. Satysfakcja 1 2 3 4 5
4. Obojetnos¢ 1 2 3 4 5
5. Zniecierpliwienie 1 2 3 4 5
6. Znudzenie 1 2 3 4 5
7. Przyjemnos¢ 1 2 3 4 5
8. Duma 1 2 3 4 5
9. Niepokdj 1 2 3 4 5
10. Rados¢ 1 2 3 4 5

4. Na ile wazna jest w Twoim zyciu potrzeba poznania — na tle innych potrzeb?

. hiewazna
. mato wazna
. trudno powiedzie¢

. wazna

g A W N P

. bardzo wazna

5. Angazujac sie w rozwigzywanie zadan/ probleméw Ilub poswiecajac czas
poszerzaniu informacji na dany temat, w jakim stopniu myslisz o wyniku swojego dziatania
(efektach, jakie osiagniesz)?

1. nigdy

2. rzadko

3. czasem

4. czesto

5. bardzo czesto

6. Angazujac sie¢ w rozwigzywanie zadan/ probleméw lub poswiecajagc czas
poszerzaniu informacji na jakis temat, w jakim stopniu jestes skupiony na samym dziataniu
na tyle, ze liczy sie tylko ,,tu i teraz”?

1. nigdy

2. rzadko

3. czasem

4. czesto

5. bardzo czesto
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7. Na ile — Twoim zdaniem - realizujesz swojg potrzebe poznania (poswiecasz jej
czas)?

1. w matym stopniu

. W $rednim stopniu

. trudno powiedzie¢

. w dos¢ duzym stopniu

a b~ W DN

. W bardzo duzym stopniu
. W jakim stopniu - Twoim zdaniem - potrzeba poznania ujawnia sie u Ciebie?
. W matym stopniu

. w $rednim stopniu

8
1
2
3. trudno powiedziec
4. w do$¢ duzym stopniu
5

. w bardzo duzym stopniu
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